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Sammendrag 
Bakgrunn, formål og problemstilling: Norske elever presterer lavere enn elever i land det er 
naturlig å sammenligne seg med på flere internasjonale leseundersøkelser (Roe og Solheim, 
2007). En rekke forskere legger vekt på at et godt utgangspunkt ved skolestart vil øke 
sannsynligheten for å lykkes med videre skolegang, studier og arbeid (Snow, Burns og Griffin 
1998, Pressley 2006). Det foreligger imidlertid lite systematisk kartlegging av norske 
seksåringers leseutvikling. Denne studien er en del av et større forskningsprosjekt i regi av 
forskergruppen ”Child, Language and Learning” ved Institutt for Spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. En av hovedtilnærmingene i prosjektet er en longitudinell studie av 
typisk og forsinket språkutvikling, med hovedfokus på milepæler i språkutviklingen og lese- 
og skriveutviklingen hos barn i 4-8 års alderen.  
Fonologisk bevissthet har lenge spilt en sentral rolle i studier som omhandler underliggende 
ferdigheter og utvikling av leseferdigheter (Hagtvet, 2002; NICHD, 2005; Snowling, 2000). 
De siste årene har fokus også ligget på hvordan talespråklige ferdigheter står i sammenheng 
med leseutviklingen. Flere studier viser at barnets ordforråd kan relateres til leseferdigheter 
(Scarborough, 1998; Snow et. al., 1998). Morfologi kan sies å være møtet mellom fonologi og 
morfologi, og har de siste årene med ulike resultater blitt sett i sammenheng med 
leseferdigheter (Lyster, 2001). Formålet med denne studien er todelt: Vi ønsker både å gi en 
deskripsjon av seksåringers leseferdigheter, og undersøke hvordan de talespråklige 
ferdighetene vokabular, fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet bidrar til 
leseutvikling. Problemstillingen ble derfor: ”Hva kjennetegner seksåringers leseferdigheter 
og de underliggende ferdighetene som bidrar til utviklingen av leseferdigheter?” 
Metode: Det ble benyttet kvantitativ metode, hvor målet er å kartlegge og beskrive utvalget 
slik det var ved tidspunktet for gjennomføring av testene. Utvalget består av en uselektert 
kohort på i overkant av 200 seksåringer fra en kommune på Østlandet. Barna er 
norskspråklige og har ingen rapporterte språk- eller hørselsvansker. Masterstudenter fra 
Institutt for Spesialpedagogikk deltok i datainnsamlingen som foregikk fra desember til 
februar vinteren 2009/2010. Barnas leseferdigheter blir analysert ved hjelp av NARA 
forståelse, TOWRE avkoding og NARA lesehastighet. Kartleggingen av barnas morfem- og 
fonembevissthet ble gjort ved hjelp av Ringeriksmaterialet (Lyster og Tingleff, 2003) og 
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vokabular ble målt ved hjelp av BPVS (impressivt vokabular) og WPPSI Ordforråd 
(ekspressivt vokabular).   
Analyse: Resultatene er fremstilt deskriptivt og analytisk. Sammenhenger mellom de ulike 
variablene blir fremstilt ved hjelp av korrelasjoner, regresjonsanalyse og variansanalyse. 
Hovedfunn: Resultatene viser at så mange som 82 % av seksåringene i utvalget har knekt 
lesekoden halvveis ut i deres første skoleår. Resultatene på både avkodingstesten TOWRE og 
NARA leseforståelse viser dog en såkalt ”gulveffekt”, ved at det er mange barn som skårer 
lavt på begge testene. Resultatene på lesetestene viser også at det er noen av barna som kan 
karakteriseres som sterke lesere. Det er en høy korrelasjon mellom avkodingstesten og 
forståelsestesten, noe som kan indikere av avkodingen og forståelsen står i sterk sammenheng. 
Det er også en sterk sammenheng mellom barnas lesehastighet og deres leseforståelse.  
Fonologisk bevissthet korrelerer sterkt med leseferdigheter i denne studien. Dette funnet er 
ikke uvanlig i leseforskning, og mange studier viser at fonologisk bevissthet er viktig i de 
første fasene i leseutviklingen. Morfologisk bevissthet viser seg også å ha en sterk 
sammenheng med leseferdigheter, og forskjellen mellom de sterke og de svake leserne i 
studien gjorde seg mest gjeldende på morfembevissthetsoppgavene. Barnas vokabular viser 
seg å samsvare lite med leseferdigheter i denne studien.  
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1 Innledning 
"Hva skjer når vi leser? Øyet følger svarte bokstaver på det hvite papiret fra venstre mot 
høyre, igjen og igjen. Og skikkelser, natur eller tanker som en annen har tenkt, nylig eller for 
tusen år siden, trer frem i vår fantasi. Det er et større under enn at man har fått et såkorn fra 
faraoenes gravkamre til å spire. Og likevel skjer det hvert eneste 
øyeblikk." 
– Olof Lagercrantz – 
Det å lese kan være å tre inn i en magisk verden. For noen er det å lese en enkel prosess og en 
hobby. For andre er det å lese et slit, og noe man bare gjør når man må. Denne oppgaven 
handler om seksåringers leseferdigheter, og hvordan de bakenforliggende ferdighetene 
vokabular, fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet gjensidig påvirker hverandre og 
lesingen.     
1.1 Bakgrunn og formål 
Samtidig som de aller fleste barn synes å knekke lesekoden med letthet, får en relativt stor 
gruppe barn vansker med å utvikle skriftspråklige ferdigheter som forventet for alderen. I 
USA rapporteres det at flere enn ett av tre barn opplever vansker med å lære å lese 
(Whitehurst og Lonigan, 2002). I følge resultater fra den internasjonale leseundersøkelsen 
PISA 2006 (Programme for International Student Assessment) skårer rundt 22 % av norske 
femtenåringer i bunnsjiktet på lesetester (Roe og Solheim, 2007). I 2000 var det norske 
gjennomsnittet på 505 poeng, litt over OECD gjennomsnittet. I 2006 var det norske 
gjennomsnittet på 484 poeng, og dette er signifikant under gjennomsnittet til OECD-landene.  
I følge en annen internasjonal undersøkelse PIRLS 2006 (Progress in International Reading 
Literacy Study) skårer 8 % av norske fjerdeklassinger mindre en 400 poeng og havner dermed 
i gruppen med lave leseferdigheter. 7 % av islandske elever, 3 % av danske og kun 2 % av 
svenske elever havner i denne gruppen. Fra undersøkelsen i 2000 til 2006 har andelen elever 
som skårer på nivå 1 eller under nivå 1, økt fra17 til 22 % (Roe og Solheim 2007). På lesenivå 
2 og 3 har andelen elever holdt seg på 50 %. På de to høyeste nivåene har andelen elever 
sunket fra 35 til 28 %. En av årsakene til det dårlige norske resultatet kan være forskjeller i 
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læreplaner og alder for skolestart, som førte til at norske elever på fjerde trinn hadde ett års 
mindre formell leseopplæring enn svenske og islandske elever. De var også ett år yngre enn 
de svenske elevene på fjerde trinn. Selv om det skjer en markant utviking i leseferdigheter fra 
fjerde til femte trinn, oppnår de svenske og danske elevene fortsatt et signifikant høyere nivå. 
På femte trinn hadde de islandske elevene, som også starter formell skolegang ved seks år, et 
gjennomsnitt på 551 poeng mens de norske hadde et gjennomsnitt på 541 poeng (Roe og 
Solheim 2007).   
 
 Noen elever utvikler så dårlige leseferdigheter at det gir dem et alvorlig handikap i forhold til 
annen skolefaglig utvikling. Skolefaglig fremgang og det å føle at man lykkes, er viktig for 
barns emosjonelle og sosiale utvikling. Lesevansker kan dermed true barns utvikling av et 
positivt selvbilde og generell motivasjon for læring. (Lyster, 2004). I følge en amerikansk 
undersøkelse ga 10 – 15 % av elever med alvorlige lesevansker opp skolen og kun 2 % 
fullførte en høyere utdanning (Whitehurst og Lonigan, 2002). Ved å påvirke menneskers 
faglige selvbilde og videre deres akademiske suksess, kan leseferdigheter være en faktor som 
bidrar til sosiale forskjeller i samfunnet.  
 
Et godt utgangspunkt ved skolestart vil øke sannsynligheten for å lykkes med videre 
skolegang, studier og arbeid (Snow et. al., 1998; Pressley 2006). Det foreligger imidlertid få 
systematiske undersøkelser av norske seksåringers utvikling av lesekompetanse. Dette er 
kanskje naturlig ettersom det ikke er så mange år siden innføringen av reform 97. Reform 97 
var et pedagogisk grep for blant annet å øke lese- og skriveferdighetene til elever ved at de 
skulle begynne på skolen ett år tidligere. Men vi vet ikke så mye om hvordan seksåringene 
etter L97 og Kunnskapsløftet møter og tilegner seg skriftspråket det første året på skolen. Vi 
vet heller ikke så mye om forholdet mellom lesing i 1. klasse og de underliggende 
ferdighetene i førskolealder som påvirker lesetilegnelsen. 
 
I denne studien vil vi både beskrive seksåringers leseferdigheter og de underliggende 
språklige ferdighetene for lesing. Hvordan barn langsomt tilegner seg skriftspråket utrykkes 
ofte ved hjelp av begrepet Emergent literacy. Sulzby og Teale (1986) var to av de første som 
utviklet termen emergent literacy, som viser til perioden mellom fødsel og når barna begynner 
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å lese og skrive, og de mener at i et litterært samfunn vil barn helt ned i ett – to års alderen 
være i en prosess mot det å bli litterære.  
 
Emergent literacy, henviser altså til barns tidlige ferdigheter, kunnskaper og holdninger som 
en forventer er utviklingsmessige viktige for lese- og skriveferdigheter (Whitehurst og 
Lonigan, 2002). I de siste års forskning har studier av leseferdighetenes underliggende 
faktorer/tidlige prediktorer stått sentralt. Med underliggende ferdigheter menes ferdigheter 
som tilegnes i førskolealderen, eller tidlige skoleår, og som er vesentlige for utvikling av lese- 
og skriveferdigheter (Whitehurst og Lonigan, 2002). 
 
Fonologisk bevissthet har lenge spilt en sentral rolle i studier som omhandler underliggende 
ferdigheter og utvikling av leseferdigheter (Snow et. al.,1998; Hagtvet, 2002; NICHD, 2005; 
Snowling, 2000). Stadig oftere blir andre språklige ferdigheter stilt i sammenheng med 
leseutviklingen. Forskning viser at et godt ordforråd (vokabular), og velutviklet språklig 
bevissthet ved skolestart øker sannsynligheten for god utvikling av leseferdigheter. (Snow et. 
al., 1998). Flere studier viser også sammenheng mellom morfologisk bevissthet og 
leseutvikling. Studier har vist at morfologisk bevissthet, kunnskap om språkets minste 
meningsbærende enheter, står i sammenheng og har betydning for leseutviklingen (Bryant, 
Nunes og Bindman, 1998: I Lyster, 2002). Vi vil i denne studien se nærmere på forholdet 
mellom vokabular, fonologisk bevissthet, morfologisk bevissthet og leseferdigheter. 
 
Vår studie er en understudie av et større forskningsprosjekt, som gjennomføres av 
forskergruppen ”Child, Language and Learning” (CLL) ved Institutt for Spesialpedagogikk, 
ved Universitetet i Oslo. CLL ønsker å studere språk- og kommunikasjonsutvikling hos barn 
generelt, hos tospråklige barn med minoritetsbakgrunn, barn med språkvansker og barn med  
forsinket språkutvikling (Child, Language and Learning, 2009). Studien har en longitudinell 
design og fokuserer på typisk, og forsinket språkutvikling, med hovedfokus på milepæler i 
språkutviklingen, og lese- og skriveutviklingen hos barn i fire-åtteårsalderen. Barna 
kartlegges årlig ved hjelp av tester som måler ulike sider ved språk og lesing. I studiet av 
typisk språkutvikling inngår en kohort på ca. 200 uselekterte barn med norsk som morsmål. 
Vår masterstudie (substudien) er skrevet i tilknytning til dette prosjektet (storprosjektet).    
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1.2 Problemstilling 
Hovedproblemstillingen i vår masterstudie er: 
”Hva kjennetegner seksåringers leseferdigheter og de underliggende ferdighetene som bidrar 
til utvikling av leseferdigheter?” 
Vi vil besvare denne problemstillingen vil hjelp av to forskningsspørsmål. Den første angår 
forekomst og kvalitet ved seksåringers leseferdigheter: 
”Hva kjennetegner seksåringers leseferdigheter” 
Vi vil her vurdere leseferdighetene til barna som inngikk i storprosjektets kohort da de var 
seks år. Vi vil studere både avkoding og forståelse som separate komponenter, og slått 
sammen i et mål på leseferdigheter. Det andre forskningsspørsmålet angår de talespråklige 
ferdighetene som antas å påvirke lesetilegnelsen og hvordan disse relaterer seg til 
seksåringenes leseferdighet: 
 ”Hva kjennetegner sammenhengen mellom vokabular, fonologisk bevissthet, og morfologisk 
bevissthet ved seks år, og mellom hver av dem ved samme alder?” 
Vi vil her både studere forholdet mellom de ulike talespråklige ferdighetene ved seks år, og 
hvordan hver av disse kan relateres til barnas leseferdigheter (avkoding og forståelse).     
1.3 Oppgavens struktur 
I kapittel 2 vil vi belyse teorien som ligger til grunn for denne studien. Det vil først bli 
redegjort for lesing. Deretter vil vi redegjøre for seksåringers leseferdigheter og leseutvikling, 
og underliggende ferdigheter som antas å bidra til lesetilegnelsesprosessen.  
I kapittel 3 presenteres metoden som benyttes i studien. Her presenteres design og utvalg, 
instrumentene som er benyttet i testingen, og vi tar for oss validitet, reliabilitet og etiske 
hensyn.  
I kapittel 4 vil vi presentere utvalgets testresultater. Studiens to forskningsspørsmål blir i dette 
kapittelet behandlet ved hjelp av deskriptiv statistikk.       
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I kapittel 5 rettes fokus mot forholdet mellom variablene, samt hvordan barna presterte på 
hver av de uavhengige variablene sammenliknet med deres leseprestasjoner. Vi vil også se 
nærmere på hver av de uavhengige variablenes unike bidrag til leseferdigheter. Dette vil 
beskrives ved hjelp av korrelasjonsmatrise, hierarkiske multiple regresjonsanalyser og 
variansanalyse.            
Spørsmålene som i kapittel 2 og 5 belyses ved hjelp av teori og empiri, vil i kapittel 6 bli 
drøftet i tråd med problemstillingens føringer. Avslutningsvis i det siste kapittelet tar vi for 
oss pedagogisk implikasjoner som funnene i denne studien har bidratt til å belyse.  
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2 Seksåringers leseferdigheter, og 
underliggende talespråklige faktorer som 
påvirker leseferdigheter 
Vi vil i dette kapitlet gjøre rede for den teoretiske plattformen for de empiriske 
undersøkelsene. Teorien vil støtte oss i drøfting av sentrale problemstillinger og funn. Først 
vil vi presentere teori om lesing og leseprosessen. Det resterende er delt inn i to hoveddeler 
som følger de to forskningsspørsmålene. I den første delen vil vi presentere noen tidligere 
norske undersøkelser om leseferdighetene til elever i første klasse, drøfte utviklingstrinn i 
leseferdigheter, og noen bakenforliggende forhold som påvirker leseutviklingen. 
I andre halvdel vil vi drøfte underliggende talespråklige ferdigheter som bidrar til utvikling av 
leseferdigheter, og redegjøre for vokabular, fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet, 
og hver enkelts variabels forhold til lesing. Her vil vi også drøfte samspillet mellom 
vokabular, fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet i forhold til leseferdigheter og 
leseutviklingen.  
2.1 Hva er lesing? 
Målet med lesing er å oppnå forståelse. Snow et. al. (1998) definerer lesing som: ”.. a process 
of getting meaning from print, using knowledge of the written alphabet and about the sound 
structure of oral language for purposes of achieving understanding.” (s. 6). Denne 
definisjonen omfatter både ferdigheter knyttet til avkoding, og ferdigheter knyttet direkte opp 
mot språket som viktige bidrag i leseprosessen. Samtidig sier de noe om at avkoding ikke er 
lesing før man har dannet seg en forståelse om hva teksten handler om. De legger i tilegg vekt 
på at lesing er en prosess som bygger på kunnskap om alfabetet og lydstrukturene i språket.  
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2.1.1 Lesing = avkoding x forståelse 
Tradisjonelt sett har leseforskningen tatt utgangspunkt i en forenklet modell for leseforståelse 
som innebærer en teknisk komponent og en språklig komponent: Avkoding og forståelse.  
Denne modellen ble utviklet av Hoover & Gough (1990) og viser forholdet mellom avkoding 
og forståelse i leseprosessen (”The simple View of Reading”): 
lesing = avkoding x forståelse  
Denne modellen beskriver lesing som et produkt av disse to ferdighetene. Avkoding dreier 
seg om å omkode grafiske tegn til ord, og krever blant annet beherskelse av språkets lydside: 
fonologien. Forståelsesaspektet omfatter et språklig meningsaspekt eller semantisk kunnskap 
og henvises ofte til som lytteforståelse (Hoover & Gough, 1990).  Multiplikasjonstegnet 
mellom faktorene forteller oss at forholdet mellom avkoding og forståelse skal forstås som en 
matematisk regel. Avkoding og forståelse er gjensidig avhengig av hverandre. Hvis en av 
faktorene i leseprosessen ikke fungerer, det vil si går i null, blir sluttresultatet null (dvs. ingen 
lesing) (Fasting, 1997; Catts og Kamhi, 2005) 
”The Simple View of Reading” er en enkel og god definisjon på lesing. Denne modellen har 
senere blitt kritisert for at den er for enkel og at leseprosessen er avhengig av flere faktorer 
som blant annet leseflyt og motivasjon (Pressley, 2006).  
2.1.2 Leseflyt, lesehastighet og motivasjon 
Leseflyt blir av flere forskere sett på som en viktig faktor for å oppnå leseforståelse (Fingeret, 
2006). Selv om leseflyt blir sett på som en viktig faktor for leseforståelse, finnes det ingen 
klar og anerkjent definisjon på leseflyt. Leseflyt blir av noen forskere beskrevet som presis 
ordavkoding og lesehastighet (Fingeret, 2006) mens andre også omfatter faktorer som 
lesetempo, prosodi og forståelse (Torgesen, Rashotte, og Alexander, 2001). 
Rasinski (2000) argumenterer, basert sin forskning, for at lesehastighet er en indikator på god 
og dårlig leseflyt, og at dårlig leseflyt er et uttrykk for langsom prosessering av tekst. Rasinski 
(2000) hevder at det er grunn til å anta at god leseflyt fører til mer lesing, og at mer lesing 
igjen leder til økt leseflyt. Manglende leseflyt påvirker også motivasjon, ettersom vansker 
med leseflyt ofte fører til økt frustrasjon (ibid.). 
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Motivasjon er en faktor flere forskere trekker frem som viktig for å oppnå gode 
leseferdigheter. Motivasjon kom i søkelyset for forskning, ettersom flere lærere rapporterte at 
de så en sammenheng mellom elevenes motivasjon og deres lesenivå (Pressley, 2006). 
Mennesker er født med en grunnleggende motivasjon for læring og utvikling, men til tross for 
en god start, er det ofte slik at motivasjonen synker i løpet av skoleårene. Førsteklassinger har 
ofte en tro på at de kan klare alt her i verden. De er ofte helt overbeviste om at de vil lære å 
lese, til tross for at de ikke alltid mestrer det umiddelbart. Forskning viser at motivasjonen for 
leseutvikling er høy i første klasse, men i femte klasse har denne motivasjonen sunket 
betraktelig (Pressley, 2006). I femte klasse har elevene en større tendens til å tro at de vil 
mislykkes, enn tro på suksess (Pressley, 2006). Lav motivasjon for lesing henger ofte sammen 
med opplevelse av nederlag i forhold til lesing (Pressley, 2006). Lav motivasjon kan føre til at 
barn og unge unngår å lese (Snow et. al.1998), og en viktig faktor i forhold til leseutvikling er 
å lese (Pressley, 2006).  
2.1.3 Fonologisk og ortografisk avkodingsstrategi     
Leseprosessen kan også forstås ved hjelp av en modell (toveismodellen) utviklet av Catts 
Kamhi, (2005).  Dette er en kognitiv modell for lesing som viser tilgangen til langtidsminnet 
(leksikonet). Det mentale leksikon er den delen av hjernen der kunnskap om og betydningen 
av ord lagres (Samuels og Kamil, 1984). Ut fra denne modellen (se figur 1) ser vi at veien mot 
forståelse kan gå to veier (Fasting, 1997; Catts og Kamhi, 2005).  
Den fonologiske veien til leseforståelse går gjennom analyse av lydmønstre og 
lydsammentrekking. Denne veien er ressurskrevende og kjennetegner langsomme og svake 
lesere, eller gode lesere når de støter på lange og ukjente ord. Den ortografiske veien til 
leseforståelse er en direkte forbindelse mellom ordbilde og gjenkjennelse av ordets betydning. 
Ortografi defineres som en metode å representere talespråket på ved hjelp av bokstaver og 
tegn (Snow et. al., 1998). Denne veien er høyere automatisert og er en raskere lesestrategi 
som igjen frigjør ressurser som kan brukes til forståelse og for å gjøre teksten meningsfull 
(Catts og Kamhi, 2005). Gode lesere har en automatisk avkoding, men kan stoppe opp ved 
fremmede ord og ta i bruk en fonologisk avkoding, samtidig som han eller hun bruker sine 
bakgrunnskunnskaper for å tolke teksten. Gode lesere kan altså bruke både en direkte og en 
indirekte rute til meningsdannelse. 
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Figur 1: Catts og Kamhis (2005) toveismodell for forståelse  
 
2.1.4 Effektiv ordavkoding 
Mange mener at å lære å avkode, effektivt og med letthet, er et avgjørende steg i å lære å lese 
med forståelse (Snowling, 2000; Whitehurst og Lonigan, 2002). Det er stor enighet i ulike 
forskningsmiljøer om at en aldri vil bli en god leser hvis ikke ordavkodingen utvikler seg til å 
bli en automatisk prosses (Hoover og Gough, 1990; Snowling, 2000). Perfetti og Hogaboam 
(1975) hevder at rask ordgjenkjenning, (ortografisk lesing), legger grunnlaget for 
tekstforståelse. ”Efficient word recognition is important because it frees up processing 
resources to focus on understanding” (Catts og Kamhi, 2005, s. 209). Med dette menes at 
effektiv ordgjenkjenning frigjør ressurser som leseren kan anvende for å bedre 
forståelsesaspektet. Mest typisk skjer dette i løpet av de første årene på barneskolen, slik at 
elever kan gå fra å lære å lese, til å kunne lære ved hjelp av å lese (Lyster 1998). En god leser 
vil ha mer frigjort kapasitet til de andre ferdighetene involvert i leseprosessen, og vil som en 
følge av dette oppnå høyere skåre på forståelsestester.  
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Leseprosessen krever at ulike ferdigheter skjer i integrasjon med hverandre, og disse 
ferdighetene deler også en begrenset kapasitets mekanisme, i hvert fall til en viss grad (Catts 
og Kamhi, 2005). Ifølge denne teorien om en delt begrenset kapasitet, vil forskjellen mellom 
gode og dårlige leseres avkodingshastighet komme av graden av automatiserte 
avkodingsferdigheter. Effektiv ordavkoding måles gjerne ut fra antall riktige ord målt 
innenfor et bestemt tidsintervall og blir ofte angitt som antall riktige leste ord per minutt.  
Svake avkodere krever mer støtte fra bilder, illustrasjoner, kontekst og gjetting for å tolke hva 
teksten betyr. De har også lettere for å mistolke ord med dobbel betydning. En av følgene av 
dette er også at de har problemer med å huske innholdet av teksten og trekke kunnskap ut fra 
teksten (Pressley, 2006). Dysleksi brukes som en betegnelse for vedvarende lese- og 
skrivevansker, og karakteristiske kjennetegn er vansker med ordavkoding og staving (Hulme 
og Snowling, 2009).  
Vi har nå redegjort for hva lesing er, og presentert ulike teorier om leseprosessen. Videre vil 
vi drøfte forhold knyttet til seksåringers leseferdigheter og utvikling av leseferdigheter.  
2.2 Seksåringers leseferdigheter 
Barnas leseferdigheter vil i denne oppgaven bli analysert ut fra den informasjonen som er 
hentet inn om barnas avkodingsferdigheter (den tekniske delen ved lesing), barnas forståelse 
(meningsaspektet ved lesing) og lesehastighet. Testene som er valgt ut i denne studien tar ikke 
for seg barnas skriveferdigheter. Termen lese- og skriveferdigheter vil bli brukt når det gjelder 
disse ferdighetene i generell forstand.  
2.2.1 Undersøkelser av norske seksåringers leseferdigheter  
I Norge finnes relativt få undersøkelser av barns språkutvikling og lese- og skriveutvikling. I 
1994 gjennomførte Alfred Lie (1994) en oppsummerende undersøkelse, som tok for seg fire 
tidligere studier om 1. klassingers lese- og skriveferdigheter. I den oppsummerende 
undersøkelsen inngikk en studie av Lie (1994) selv.  I 1981, 82 og 83 gjennomførte han flere 
kartlegginger av skolestarternes forkunnskaper i lesing og skriving. Undersøkelsen hans 
foregikk i Halden, og det deltok ca. 200 barn. I tilegg analyserte han studier utført av Turid 
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Fossnes Elsness og hennes data om 23 barns forkunnskaper i lesing fra 1989, Vormlands 
studie om 1072 barns forkunnskaper i lesing og skriving fra 1967 og Nils Søviks studie med 
273 barn i 1972 (Lie 1994). Lie (1994) samlet resultatene fra disse fire undersøkelsene. Da 
han sammenlignet resultatene fra begynnelsen av 60-tallet med resultatene fra 1980-tallet, 
fant han at ”1980-resultatene” lå langt over resultatene fra 1960-tallet. Han fant at ”1980-
barna” kunne dobbelt så mange små bokstaver, og leste tre ganger så mange ord med små 
bokstaver, som ”1960-barna”. Resultatene fra 1981-83 (Lies undersøkelse) og resultatene fra 
1989 (Elsness undersøkelse) var ganske like. Alt i alt fant han en tendens til økende 
ferdigheter fra undersøkelsene i 1960-tallet til 1980-tallet. I undersøkelsen på 1960-tallet leste 
kun 2,0 % av barna ord med små bokstaver. I studien gjennomført fra 1981-83 leste 5,4 % av 
barna ord med små bokstaver og i undersøkelsen i 1989 hadde dette tallet økt til 5,7 % av 
barna.  
Videre viste hans egen undersøkelse fra 19981, 82 og 83 at elevflokken ved skolestart viste en 
tendens til tredeling. En relativt stor gruppe på 60 % (ca. 2/3) kjente og kunne skrive en god 
del av bokstavene, men denne gruppen kunne ikke sies å ha ferdigheter i sammentrekning av 
bokstavlydene (avkodingsferdighet). En mindre gruppe på ca. 20 % av barna greide med litt 
strev å trekke sammen lyder til ord, mens en liten gruppe på ca. 15 % kunne sies å ha 
leseferdigheter ved skolestart. Vi vil her påpeke at elevene i 1981, 82 og 83 var syv år da de 
begynte på skolen. Som en følge av reform 97 begynner elevene nå på skolen et år tidligere, 
når barna er seks år. 
Hagtvet og Pálsdóttir (1993) har også gjort en interessant undersøkelse i forbindelse med 
barns lese- og skriftspråksutvikling. De gikk aktivt inn med skriftspråkstimulering til 52 
førskolebarn, med et fire timers lekbetont skriftspråksstimulerende tilbud. Hagtvet og 
Pálsdóttir (1993) beskriver selv tilbudet med disse ord: 
”I stort sett kom barnen dagligen – motiverade och glada – och utforskade 
skriftspråket och förkovrade sig i det genom lek. Respektlöst gav de sig på de mest 
halsbrytande komplicerade skriftlige budskap, uten skrupler med avseende på ortografi 
och skönskrift. Att skriva och lesa var lek jamforas med at rita och bygga med klossar” 
(s. 261). 
Førskolebarna lekte seg inn i skriftspråket. Tilbudet varte i ett år, og i juni, noen måneder før 
barna skulle begynne på skolen hadde ca. 86 % av førskolebarna knekt skriftspråkskoden. Det 
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betydde ikke at disse barna leste, men at de hadde forstått prinsippet om at et ord kunne 
segmenteres til lyder, og at hver lyd hadde en tilhørende bokstav. Disse barna kunne også 
bruke bokstavene kreativt til å lage ord med de mange eller få bokstavene de kunne. 
Skrivingen handlet om et behov for å kommunisere. Hagtvet og Pálsdóttir (1993) observerte 
også at ikke alle barna var like motiverte, men at de barna som var motiverte ofte dro med seg 
de som ikke var det. 
Det viste seg også at barna da de begynte på skolen fortsatte å utvikle seg positivt. De leste og 
skrev bedre enn gjennomsnittet på en standardtest i slutten av første klasse (Hagtvet og 
Pálsdóttir, 1993). De skrev også mer egenhendige oppsett, med innledning, handlig og 
avslutning, enn hva som er vanlig blant førsteklassinger.  
Samtidig var det barn i deres utvalg, som i samfunnet ellers (10-20 %), som man kunne regne 
med senere ville opplevde en eller annen form for lese- og skrivevansker (Hagtvet og 
Pálsdóttir, 1993). Det var syv barn, altså 14 % av utvalget deres, som ikke hadde knekt 
skriftspråkskoden da de sluttet på førskolen. Denne gruppen ble betraktet som risikobarn, og 
ble fulgt opp med ekstra forebyggende innsats. Med denne innsatsen viste det seg at alle femti 
barna skåret på aldersgjennomsnittet, eller betydelig over aldersgjennomsnittet for barn i 
første klasse. Vi vil også her peke på det faktum at disse barna var syv år da de begynte på 
skolen. Som vi nå har lagt frem er det ulikt hvordan og når barn begynner å lese, videre vil vi 
drøfte ulike stadier i leseutviklingen.     
2.2.2 Stadier i leseutviklingen 
Mange forskere mener at leseutviklingen følger ulike stadier. Uta Frith (1985) har utviklet en 
modell over fasene barn går gjennom på vei mot det å bli en leser. Hun kalte den første fasen 
den logografiske fasen. I denne fasen lærer barn visuell gjenkjenning av kjente ord. De bruker 
en visuell strategi for å gjenkjenne et ord i sin helhet. For eksempel eget navn. I denne fasen 
er det ofte slik at barna gjetter hva som står skrevet et sted ut fra noen kjennetegn ved ordene. 
For eksempel, lengde og utseende på ordet (Snowling, 2000). Samtidig bygger barna opp et 
repertoar av bokstav- lyd forbindelser, som danner basis for leseutviklingen (Frith, 1985).  
Neste fasen i utviklingen er den alfabetiske fasen (Frith, 1985). Ifølge Frith (1985) når barna 
den alfabetiske fasen, motivert av et ønske om å meddele seg skriftelig. Deretter mener hun at 
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de alfabetiske ferdighetene blir ført tilbake til lesing, hvor denne ferdigheten nå gjør det mulig 
for barna å lese nye ord, ord de ikke har støtt på tidligere. For å forstå og ta i bruk det 
alfabetiske prinsippet er det nødvendig at barna for det første har bokstavkunnskap, inkludert 
evnen til å oppdage og identifisere ulike bokstaver, og for det andre er det nødvendig med en 
god utviklet fonologisk bevissthet. Bokstavkunnskap har vist seg å være en sterk prediktor for 
senere leseferdigheter (Scarborough, 2002). I tilegg til å kunne noen bokstaver kan en del 
barn også kjenne igjen og skrive navnet sitt, og kanskje kjenne igjen navnet til mor, far, 
søsken eller andre barn i barnehagen. Mange barn lekeleser og lekeskriver i førskolealder før 
de begynner med den formelle lese- og skriveopplæringen (Hagtvet og Pàlsdòttir, 1992). 
Barna knekker lesekoden, og begynner en mer systematisk læring, og tilegnelse av forholdet 
mellom bestemte bokstaver, grafemer og bestemte lyder, fonemer. 
Når barna leser mye blir leseferdighetene mer automatiserte, og barna vil lene seg mer og mer 
på ortografiske ferdigheter (Frith, 1985). På et tidlig stadium i leseutviklingen er det slik at 
det å avkode og tolke ord, vil kreve en del energi. Men etter hvert som ordene gradvis blir 
lagret som faste minnebilder i hjernen, og direkte knyttet til ordets meningsinnhold, vil 
avkodingen bli mer og mer automatisert. Barna blir raskere og sikrere i sin ordgjenkjenning, 
og dette gjør at barna får økt kapasitet til forståelsesprosessen.  
Studier av den skriftspråklige utviklingen i ulike kulturer og med ulike ortografiske system, 
viser at barn går gjennom de nevnte fasene i lesetilegnelsesprosessen på litt ulike måter og 
ulikt tempo. Mye tyder på at barns veier til lesing og skriving varierer ved ulike forhold som 
forhold ved individet, miljøpåvirkning og ortografisk system (Snowling, 2000). Hvor lang tid 
hver fase tar, og hvilke ruter barnet bruker, er blant annet avhengig av barnets individuelle 
læringsstrategier, bakgrunn og hvilke leselæringsmetoder som er anvendt i forhold til barnet 
(Snowling, 2000; Pressley 2006). I språk med transparente ortografiske systemer og høy grad 
av regelmessighet som for eksempel tysk og norsk, etablerer barn raskere en alfabetisk 
lesekompetanse, enn i språk med uregelmessige ortografiske system som for eksempel 
engelsk (Landerl, Wimmer, og Frith, 1997). I noen språk som for eksempel tysk, som har en 
lydrett ortografisk struktur, utvikler barna tidlig en ortografisk lesing (Hagtvet og Lyster 
2003; Landerl et. al., 1997). Selv barn i risiko for dysleksi lærer i tysk- og norsktalende land å 
lese lydrette ord med letthet sammenlignet med engelskspråklige barn.  
En studie av Stanovich (1986) viste at barn som lærer seg å lese tidlig og som dermed også 
tidligere begynner utvikingen av leseforståelse, får et forsprang på elever som leser senere og 
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som er mer usikre. Dette forspranget vil fortsette å øke ettersom disse barna gjennom å lese 
får et større ordforråd og øker sin lesehastighet. Når en elev blir flinkere til å lese, vil denne 
eleven lettere både kunne lese mer og ta for seg mer kompliserte tekster (Hoover og Gough, 
1990; Whitehurst og Lonigan, 2002). Dette vil føre til et større vokabular i bredde og dybde 
og bedre syntaktisk kunnskap, som igjen vil ha en positiv påvirkning på leseutviklingen. De 
ortografiske ferdighetene vil også utvikles, som igjen vil føre til sikrere avkodingsferdigheter. 
Leseforståelsen og leseferdighetene (avkoding og forståelse) påvirker hverandre gjensidig. 
Slike selvforsterkende, gode sirkler betegnet Stanovich (1986) som Matteuseffekten. Han 
hentet inspirasjon fra bibelens evangelist Matteus som hevdet at ”For hver den som har, den 
skal gis, og han skal ha overflod; men den som ikke har, fra han skal tas endog det han ikke 
har” (Matteus 25:29). Matteuseffekten virker også selvforsterkende når fortegnet er negativt. 
Barn med dårlige leseferdigheter vil mest typisk falle lenger og lenger bak sammenlignet med 
jevnaldrene, både i forhold til lesing og akademisk suksess (Whitehurst og Lonigan, 2002). 
En undersøkelse av Juel (1988, I: Whitehurst og Lonigan 2002), viste at sannsynligheten for 
at de barna som hadde vansker med den tidlige lesingen i første klasse, fortsatt var dårlige 
lesere i 4. klasse, korrelerte høyt. (r = .88). Vi har nå drøftet ulike teorier på leseutvikling hos 
barna. Videre vi vil drøfte hvilke forhold som påvirker barns leseutvikling. 
2.2.3 IQ, sosioøkonomisk status og hjemmemiljø  
Utvikling av leseferdigheter blir studert ut fra teorier om sosioøkonomisk status, hjemmemiljø 
og IQ. Leseutviklingen skjer i samspill mellom forhold ved barnet selv (individet) og miljøet 
rundt. Barns utvikling av skriftspråket skjer i en interaksjon mellom barnet og miljøet rundt 
barnet, og krever at barnet selv er aktivt i sin læring (Sulzby og Teale, 1986). Barns interesse 
for å lære seg å lese varierer, og dette vil være med å påvirke hvor mye hvert enkelt barn kan 
om bokstaver og skrift.  
Barn utvikler språket kontinuerlig gjennom samhandling med, og stimulering fra søsken, 
lekekamerater, foreldre og andre voksne. Etter hvert blir barna også oppmerksom på, og 
påvirket av, skriftspråket rundt seg. ”..we see children in the process of becoming literate, as 
the term emergent indicates.”(Sulzby og Teale 1988, s. xix). Emergent literacy er altså en 
prosess som foregår over tid. Barn utvikler skriftspråket i sosialt fellesskap. Før barna 
15 
 
begynner på skolen er de omgitt av skriftspråk i ulike former. Mange barn blir lest for, og 
møter skriftspråket på denne måten. Andre barn er opptatt av skilt, eller andre former for 
symbol og skrift. Mange barn utforsker og lærer seg deler av skriftspråklige ferdigheter i 
samhandling med andre, før de begynner på skolen. Barn får ofte denne kunnskapen i 
barnehagen, men familiestatus er også med på å påvirke hvor mye et barn blir påvirket og 
stimulert i forhold til skriftspråkligutvikling. 
 Ulike studier har vist at det er en sammenheng mellom et barns hjemmemiljø og barnets lese- 
og skriveferdigheter. Selv om det er flere undersøkelser som viser at hjemmemiljøet har 
påvirkningskraft på barns utvikling av leseferdigheter, er styrken på disse korrelasjonene ofte 
beskjedne, spesielt når de blir målt i store populasjonsrepresentative utvalg (Snow et. al., 
1998). Men det virker klart at et barn som vokser opp i et skriftspråkstimulerende miljø har 
fordeler fremfor barn som vokser opp uten disse fordelene. Hess og Halloway (1984: I Snow 
et. al., 1998) identifiserte fem faktorer i hjemmemiljøet som har påvirkning på barns lese- og 
skriveutvikling. Faktorene er at foreldrene leser selv og oppmuntrer sine barn til å lese, at 
foreldrene er engasjert i barnets leseutvikling og gir opplæring og instruksjon, at det er bøker i 
hjemmet (barnebøker og annet), at foreldrene leser for barna eller med barna og at de snakker 
med barna sine.     
Flere studier helt tilbake til Galtons (1874:I Snow et. al., 1998) undersøkelser har vist at 
sosioøkonomisk status kan predikere kognitive og akademisk utfall. Familier med lav 
sosioøkonomisk status kan ha en negativ effekt på utviklingen av leseferdigheter hos barn, 
men effekten må ses i sammenheng med skolens status og lokalsamfunnet eller distriktet 
status (Snow et. al., 1998). Lav sosioøkonomisk status er ikke i seg selv en risikofaktor for 
lese- og skrivevansker. Snow et. al. (1998) har gjennom sine studier av forholdet mellom 
hjemmemiljøet og leseferdigheter funnet ut at det er store forskjeller i hvordan familier klarer 
å skape et støttende miljø for utvikling av barns lese- og skriveferdigheter. Samtidig kan det 
være forhold ved barnet selv som gjør at leseutviklingen blir vanskelig, som spesifikke 
ordavkodingsvansker (dysleksi), eller lav nonverbal IQ.  
En undersøkelse av Scarborough (1991: I Snow et. al., 1998 ), som omfattet 62 elever i andre 
klasse, viste at IQ skåren korrelerte moderat med leseferdigheter. En undersøkelse av Wise, 
Ring og Olson (1999) viste at barn med en høyere IQ hadde større utbytte av spesifikk 
leseinstruksjon, og de var generelt bedre til å generalisere læringsstrategier, enn barn med en 
lavere IQ. Den samme undersøkelse viste at det ikke var en sammenheng mellom barns 
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avkodingsferdigheter og IQ, men at barn med generelle gode evner var flinkere til å 
kompensere med ulike alternative strategier for vanskene med avkoding. Språkvansker kan 
også gjøre lese- og skriveinnlæringen vanskelig (Snow et. al., 1998). Videre vil vi ta for oss 
sentrale underliggende faktorer som påvirker lese- og skriveutviklingen.  
2.3 Sentrale underliggende talespråklige faktorer 
De siste 30 årene har en rekke studier undersøkt sammenhengen mellom tidlig språkutvikling 
og senere lese- og skriveutvikling (Pressley, 2006; Snow, Porche, Tabors og Harris, 2007). 
Her vil vi drøfte noen aspekter ved forholdet mellom språk og lesing, og redegjøre for to ulike 
modeller for forholdet mellom talespråklige ferdigheter og lesing. Deretter vil vi redegjøre for 
forholdet mellom de ulike talespråklige ferdighetene vokabular, fonologisk bevissthet og 
morfologisk bevissthet og lesing, og for samspillet mellom de ulike variablene.    
2.3.1 Språk og lesing 
Flere studier tyder på at barn som begynner på skolen med et godt språk ser ut til å dra større 
nytte av det språklige opplæringstilbudet enn barn med lavere språkkompetanse (Snow et. al, 
1998; Scarborough, 2002; Whitehurst og Lonigan, 2002, Pressley, 2006; Snow et. al., 2007). 
Det er særlig to språklige aspekter som i flere studier korrelerer høyt med leseferdigheter, og 
som synes å være avgjørende for skriftspråkligutvikling, språklig bevissthet og ordforråd 
(Whitehurst og Lonigan, 2002; Scarborough, 2002; Pressley, 2006; Snow et. al., 2007). 
Språklig bevissthet dreier seg om barns evne til å rette oppmerksomheten mot selve språket, 
og fonologisk bevissthet er en del av den språklige bevisstheten. Forskning har vist at 
førskolebarns fonologiske bevissthet er viktig for den første leseutviklingen, spesielt for barns 
evne til å avkode ord. Ordforråd er en av de enkeltfaktorene som korrelerer høyest med 
leseforståelse (Snow et. al., 2007). Ulik forskning viser også at et godt innhold i ord og 
begreper, vokabularkunnskap har en sammenheng med barns utvikling av tekstforståelse 
(Snow et. al., 1998; Whitehurst og Lonigan, 2002; Fingeret, 2006).  
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2.3.2 Scarboroughs modell over underliggende talespråklige ferdigheter 
for lesing 
Scarborough (2002) har gjort et pionerarbeid for å avdekke forløpere til lesevansker. Hun har 
identifisert flere talespråklige ferdigheter som har vist seg å stå i sammenheng med senere 
lese- og skriveferdigheter. Talespråklige ferdigheter vil si muntlige og skriftlige 
språkferdigheter som barnet har tilegnet seg før den formelle lese- og skriveopplæringen 
starter og som antas å ha en sammenheng med senere lese- og skriveferdigheter (Whitehurst 
og Lonigan, 2002). 
Figur 2 illustrerer de mest innflytelsesrike språklige ferdighetene slik de presenteres av 
Scarborough (2002). Hun har utviklet modellen slik at man ser hvordan de ulike språklige 
ferdighetene blir vevd sammen over tid mot å bli en dyktig leser. Dette er sentral kunnskap 
som utvider vår forståelse for hvilke talespråklige ferdigheter i førskolealder, som kan antas å 
påvirke senere utvikling av leseferdigheter.  
 
 
Figur 2: Underliggende talespråklige ferdigheter for lesing (Scarborough 2002). 
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Scarborough (2002) deler ferdighetene i to brede klassifiseringer. Hun har gjort det slik fordi 
hun mener at det er vanlig å dele ferdighetene etter om de er knyttet opp mot forståelse eller 
om de er knyttet opp mot avkoding. Avkodingsrelaterte ferdigheter forutsetter bokstav – lyd 
kunnskap, fonologisk bevissthet og ordgjenkjenning (ortografisk lesing). Forståelse er 
avhengig av bakgrunnskunnskap, vokabularkunnskap (reseptivt og ekspressivt ordforråd), 
kunnskap om syntaks og narrative diskurs (hukommelse, forståelse, og fortellerferdigheter) og 
bevissthet om bokstaver og sjanger.  
Scarborough (2002) mener at selv om ferdigheter fra disse to domenene kan relateres til 
senere lese- og skriveferdigheter med unike bidrag, opererer og utvikler disse ferdighetene seg 
i interaksjon med hverandre. Figur 2 viser hvordan ferdighetene virker sammen i utviklingen 
mot å bli en dyktig leser. Figuren gir et visuelt bilde på hvordan hun mener disse ferdighetene 
veves sammen over tid, og virker sammen i leseprosessen.  
Scarboroughs (2002) undersøkelser viser at kjennskap til bokstaver er den sterkeste 
prediktoren
1
, og fonologisk bevissthet den nest sterkeste prediktoren for 
avkodingsferdigheter. Samtidig viser hennes undersøkelser at vokabular og evne til å 
gjenfortelle historier er en sterk prediktor for forståelsesaspektet ved lesing. Via en multippel 
regresjonsanalyse viste Scarborough (1998) at barns talespråklige ferdigheter i førskolealder, 
forklarte 57 % av variasjonene av spredningen på lesetester i tidlig skolealder.  
2.3.3 Whitehurst og Lonigans modell over språklige ferdigheter og 
leseutvikling 
Whitehurst og Lonigan (2002) hevder også at gryende lese- og skriveferdigheter (emergent 
literacy) og lesing, er avledet av enkeltindividers evne til å utnytte informasjon fra to 
uavhengige informasjonsdomener, som kalles utenfra - inn ferdigheter og innenfra - ut 
ferdigheter. Se figur 3. Utenfra - inn komponentene i denne figuren representerer ferdigheter 
knyttet opp mot forståelsesaspektet i lesingen. Dette gjelder barnas vokabularkunnskap og 
                                                 
1
 Prediksjon kan defineres som forsøk på å forutsi et lærings- og/eller et utviklingsforløp (Lund 2002). I statistisk 
sammenheng er fremgangsmåten å undersøke hvordan en eller flere uavhengige variabler forklarer variansen i en avhengig 
variabel. 
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bakgrunnskunnskap. Innenfra - ut komponentene er knyttet opp mot avkodingen, og omfatter 
blant annet ferdigheter som fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap. En god leser bruker 
både innenfra – ut, og utenfra – inn ferdigheter i leseprosessen.  
Scarborough (2002) og Whitehurst og Lonigan (2002) mener altså, som Hoover og Gough 
(1990) at leseprosessen er avhengig av at både avkoding og forståelse. Men de knytter flere 
ferdigheter opp mot avkoding og forståelse, og legger vekt på de tidlige forløperne for lese- 
og skriveutviklingen.  
 
Figur 3: Whitehurst og Lonigans (2002) modell over utenfra- inn og innenfra- ut 
komponenter i lesing 
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Selv om det er bred enighet i forskningsmiljøer om at ferdigheter i førskolealderen danner 
grunnlaget for leseutviklingen, viser ulike undersøkelser sprikende resultater om de ulike 
ferdigheters unike bidrag til senere lesesuksess. Dette kan dels skyldes metodiske forhold som 
at målingene er gjort med ulike instrumenter. I praksis fungerer leseprosessen som en 
integrert prosess. Å dele den inn i underkomponenter er på et vis kunstig. For analytiske 
formål kan det likevel være nyttig for å få et grundig innblikk i hver enkelt komponents rolle 
og betydning. Derfor er de ulike språklige ferdighetene delt inn i ulike underkapitler når vi i 
fortsettelsen redegjør for vokabular, fonologi og morfologi og deres rolle i leseutviklingen og 
leseprosessen. Vi vil også redegjøre for forholdet mellom de ulike variablene. 
2.3.4 Vokabular og lesing 
Rommetveit (1972) beskriver ordkunnskap som ”et komplisert inventorium av alle ideane, 
interessene, og gjeremåla som samfunnet samler si merksemd om” (s. 63). Bishop (1997) 
definerer vokabular som mental representasjon av ord som er lagret i individets 
langtidsminne, og legger vekt på at disse mentale representasjonene inneholder informasjon 
om både fonologisk form av ord og representasjon av deres betydning. Fonologiske og 
semantiske representasjoner av ord kan dermed sies å være byggesteinene i et vokabular.    
Tilegnelse av vokabular involverer lagring av ordets fonologiske form sammen med en 
semantisk representasjon av ordets mening (Lind, Uri, Moen og Bjerkan, 2000). Dette lageret 
med ord kalles som nevnt ofte det mentale leksikon. Barn kan lagre et ord i sitt mentale 
leksikon uten at det fullt ut forstår betydningen(e) av ordet. (Ouellette, 2006). Jo mer man 
opplever og jo flere erfaringer man får, vil betydningen til bestemte ord bli utvidet og man vil 
oppdage og få en dypere forståelse av bestemte ord eller lære seg flere ord. Som følge av dette 
kan man trekke et skille mellom antall leksikalske enheter (vokabularbredde) og omfanget av 
semantiske representasjoner (vokabulardybde) (Ouellette, 2006).  
I tidlig voksenalder har mange opparbeidet seg ett ordforråd på rundt 15. 000 rotord (Disney 
og Anderson, 2006). Rotord kan beskrives som hovedstammen i en familie av ord (ibid). 
(Eksempel. Rotordet venn - kan utledes til venner, vennskap, vennlighet). Vokabular kan 
deles inn i aktivt og passivt ordforråd (Lind et. al., 2000) Det aktive ordforrådet er mindre enn 
det passive ordforrådet. Vi forstår alltid flere ord enn de vi bruker selv. Dette kan vi merke når 
vi prøver å uttrykke oss på ett fremmedspråk. Selv om vi ofte forstår mye av det som blir sagt, 
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er det vanskeligere for oss å utrykke oss. Barn som vokser opp i språkstimulerende miljøer 
lærer størstedelen av vokabularet sitt i naturlige situasjoner. De lærer nye ord i samtaler med 
andre, ved å lytte til radio, se på TV eller ved å lese. De lærer altså de fleste ord samtidig som 
de egentlig er opptatt av andre oppgaver. Undersøkelser viser at barn ved utgangen av 2. 
klasse kan rundt 6000 rotord (Biemiller 2007).  
Det å lese bøker for barn har vist seg å utvide et barns ordforråd (Pressly, 2006; Snow et. al., 
1998). Forskning tyder på at barna ofte lærer de samme ordene til omtrent lik tid:  
 
”Given that word meanings are being learned in a predictable sequence, it is possible 
to anticipate which meanings will be learned in the near future by a child. We can't be 
precise, but we can estimate that children will mainly be learning word meanings from 
among the next 2000 or 3000 meanings in a list of word meanings.” (Biemiller, 2007, 
s. 3). 
Ettersom barn følger omtrent den samme sekvensen gjør dette at det er mulig å undersøke et 
barns ordforråd og sammenligne det med et normalt gjennomsnitt. Vokabular kan studeres ut 
fra blant annet evne til å velge ut, definere ord, velge ut riktige ord til bestemte situasjoner 
(Ouellette, 2006). I flere tester som undersøker reseptivt vokabular er det vanlig at barna skal 
peke ut hvilket av flere bilder som best passer til det ordet (vanligvis et substantiv, adjektiv, 
verb) som blir sagt høyt. Testene inneholder som regler en lang rekke items med stigende 
vanskegrad, testingen stopper når barnets vokabularnivå er oversteget. Barns ekspressive 
vokabular kan måles ved oppgaver som objektbenevning/bildebenevning eller 
ordforklaringer. På disse testene får barna se en rekke bilder med ord eller får lest opp en 
rekke med ord som de blir bedt om å benevne eller forklare. Når man sammenligner med 
reseptive tester, krever ekspressive tester en høyere grad av tilkalling av lagrede fonologiske 
representasjoner (ord) fra det mentale leksikon og formuleringer og produksjon av ord og 
ytringer.  
Snow, et. al. (1998) har samlet 20 undersøkelser i en oppsummerende undersøkelse og 
resultatene fra denne samlede undersøkelsen viser at reseptivt vokabular målt hos barn første 
året på skolen (kindergarten – barna er 5/6 år) korrelerer moderat (r = .36) med 
leseferdighetene de tre først årene på skolen.  I gjennomsnitt (kun 5 studier) viste Snow, et. al. 
(1998) samlede undersøkelse at ekspressivt vokabular kan korrelerer høyt med leseferdigheter 
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(r = .45). I en annen studie i USA, med 1137 deltagere ble det også funnet en signifikant 
sammenheng mellom barnas vokabular i 1. klasse og leseferdigheter i tredje klasse (NICHD, 
2005). Det ble også funnet en sammenheng mellom en bredere talespråklig variabel, som 
inkluderte vokabular, målt ved 54 måneder og leseferdigheter i tredje klasse.  
En undersøkelse i USA viste at det ikke fantes bevis for at et barns vokabular ble større eller 
bredere som følge av opplæringen de første årene på skolen. En konsekvens av dette er at 
vokabular i stor grad blir bestemt av forhold i hjemmemiljøet. Biemiller (2007) diskuterer at 
det ikke er overraskende at det viser seg at elever fra familier med høy sosioøkonomisk status 
har et høyere ordforråd enn elever fra lavere sosioøkonomiske familier. Faktisk viser 
undersøkelser at noen elever kan ha tre ganger så stort ordforråd enn andre elever (Biemiller, 
2007). Over tid vil barn som leser mindre utvikle et lavere vokabular og forstå mindre av hva 
de leser i årene som kommer (Stanovich, 1986). Barn med lavere vokabular vil fortsette å 
ligge etter barn med høyere vokabular. Et problem som mange elever støter på er at de har 
vansker med å forstå hva de leser, og hovedgrunnen til dette er at de mangler et adekvat 
vokabular (Biemiller, 2007).  
Mange forskere hevder at vokabular ikke spiller noen rolle i forhold til selve avkodingen, men 
er viktig i forhold til forståelseskomponenten i leseprosessen (Disney og Anderson, 2006). En 
undersøkelse gjennomført av NICHD (2005) viste at vokabular målt ved 54 måneder ikke 
korrelerte med avkodingsferdigheter i 1. klasse. Catts, Hogan og Adlof (2005) på sin side 
hevder at et begrenset vokabular kan gjøre avkodingen problematisk for barnet, fordi barnet 
ikke har representasjoner i minnet som passer overens med ordet som det forsøker å lese. 
Catts og Kamhi (2005) legger vekt på det faktum at det er ordene i teksten som formidler 
kunnskap, og at det innebærer at ordkunnskap (vokabular), og leseforståelse naturlig vil 
korrelere høyt. Man kan jo tenke selv hvor vanskelig det er å lese ord man ikke kjenner til og 
vet betydningen av.   
Vokabular og lesing kan sies å ha en dynamisk effekt på hverandre. Jo mer man leser desto 
større vokabular får man, og desto lettere blir det å tilegne seg ny informasjon gjennom 
skrevet tekst. Et godt ordforråd kan dermed bedre/lette leseinnlæringen, og lesing er med på å 
øke ordforrådet (Lyster, 2008). 
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2.3.5 Fonologisk bevissthet og lesing 
Fonologi er studiet av språklydsystemet og de enkelte lydene i dette systemet (Lind et. al., 
2000). Lyster (2002) definerer fonologisk bevissthet som evne til å analysere lydstrukturen i 
ord, mens fonembevissthet refererer spesifikt til bevissthet av det individuelle fonem. Når det 
i denne oppgaven benyttes uttrykket fonembevissthet, henvises det til evnen til å skille 
mellom og lytte ut enkeltlyder i ord. Whithurst og Lonigan (2001) definerer fonologisk 
bevissthet som evnen til å oppdage og manipulere lydstrukturene i tale.   
Fonologisk bevissthet deles gjerne inn i tre ulike former ut fra hvordan man deler opp 
fonemstrukturen i ordene (Goswami og Bryant, 1990). Disse formene er evnen til å dele ord i 
stavelser, til å finne ord som begynner eller slutter på samme lyd, og evnen til å lytte ut 
rimord. Disse tre formene står i et utviklingsmessig forhold til hverandre. Det å være bevisst 
større lydmessige enheter, som stavelser og rim, er knyttet til den første fonologiske 
bevissthetsfasen som gjerne er knyttet til treårsalderen (Carroll, Snowling og Hulme, 2003). 
Dette er ferdigheter barn ofte tilegner seg i tidlig førskolealder. 
Neste trinn i utviklingen av fonologisk bevissthet dreier seg om å skille ut, segmentere ut de 
minste fonologiske enhetene i et ord, de minste språklydene i et ord, fonemene (Lyster, 1998). 
Fonemet er språkets minste meningsskillende enhet (Lind et. al., 2000). For eksempel består 
ordet bil av fonemene b-i-l. Hvis man skifter ut det første fonemet med /p/, endrer ordet seg til 
pil og får en annen betydning. Fonembevisstheten utvikles oftest i skriftspråkstimulerende 
miljøer, og utvikles deretter videre i forbindelse med lese- og skriveopplæring (Lundberg, 
Frost og Peterson, 1988). Men barn kan bli fonembevisste uten å kunne bokstavene (ibid.) Det 
høyeste nivået av fonologisk bevissthet innebærer at barnet kan dele opp ord i enkeltlyder, 
altså ordets enkelte fonem. 
Whitehurst og Lonigan (1998) diskuterer også hvordan denne ferdigheten kan studeres: 
”Phonological sensitivity might be revealed by a child’s ability to identify words that 
rhyme, blend spoken syllables and phonemes together to form a new word, delete 
syllables or phonemes from spoken words to form a new word, or to count the number 
of phonemes in a spoken word” (s. 15). 
Fonologisk bevissthet er den mest undersøkte og dokumenterte ferdigheten i forbindelse med 
utvikling av tidlige leseferdigheter (Metsala, 1999; Snowling 2000; Whitehurst og Lonigan, 
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2002). Et kausalt forhold har blitt funnet mellom fonologisk bevissthet og senere 
leseferdigheter (Metsala, 1999). Ulik forskning har vist at førskolebarns skårer på fonologisk 
bevissthetstester, er en av de sterkeste prediktorene for senere leseferdigheter, og at opplæring 
i fonologisk bevissthet bedrer barns ordavkoding (Metsala, 1999; Snowlig 2000). Man har 
også funnet at barn som var flinke til å huske og å gjengi kjente barnerim i treårsalderen, var 
de samme barna som gjenkjente fonem i ord i fire-femårsalderen og som var gode til å lese i 
seksårsalderen (Hagtvet, 2002). 
Vansker med å utvikle presis og flytende lesing er ofte koblet opp mot lav fonologisk 
bevissthet (NICHD, 2005; Snowling, 2000). Barn som ved skolestart er lite fonologisk 
bevisste kan være i risikogruppen for lese- og skrivevansker (Lyster, 2004). Det finnes mye 
forskning som støtter hypotesen om at fonologiske svakheter er et kjerneproblem i lese- og 
skrivevansker (Snowling, 2000). Studier som har undersøkt effekten av fonologisk 
bevissthetstrening hos barn for å bedre leseferdighetene har vist seg å være suksessfulle 
(Lyster, 2002). 
2.3.6 Morfologisk bevissthet og lesing 
Morfemer er språkets minste meningsbærende enheter (Kristoffersen, Simonsen og Sveen, 
2005).  Studiet av hvordan disse minste meningsbærende enhetene i språket er bygd opp og 
fungerer, kalles morfologi (Lind et. al., 2000). Morfologisk bevissthet dreier seg derfor om 
evnen til å rette oppmerksomheten mot strukturen rundt språkets minste meningsbærende 
enhet – morfemene (Fasting, 1997). Fasting (1997, s. 39) hevder at kunnskap om det 
morfologiske systemet innebærer ”en økonomisk måte å lagre ord på i vårt indre leksikon”.  
Med dette mener han at man får en raskere tilgang til de betydningsbærende enhetene av et 
ord, som etter behov suppleres med sammensetning, avledning og bøyning. 
 Det er flere ulike typer morfemer – røtter og affikser (Lind et. al., 2000). Et rotmorfem er den 
minste delen av et ord som kan stå alene og gi betydning. Affikser legges til roten for å danne 
stammer eller ord. Det er to typer affikser, avledningsaffikser og bøyningsaffikser. 
Avledningsaffikser legges til røtter for å danne stammer. Bøyningsaffikser legges til stammer 
for å danne et ord. Et bøyningsmorfem bestemmer rotmorfemets betydning. For eksempel kan 
bøyningsmorfemet ”-te” endre et verb til å si noe om fortiden. Rotmorfemet er altså det 
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elementet som bærer grunnbetydningen i ordet, mens bøyningsmorfemet nyanserer 
betydningen av ordet. Avledningsmorfemet forandrer rotmorfemet til et nytt ord ved å tilføye 
blant annet prefiks (forstavelse) eller suffiks (endestavelse) (Kristoffersen et. al., 2005). Når 
avledningsmorfemet ”u-” settes foran ”venn” får man et nytt ord ”uvenn”, og settes ”lig” på 
etterpå, får vi ”uvennlig”. På denne måten utgjør morfemene språkets meningsbærende 
byggesteiner. Se figur 4 for nærmere forklaring av de ulike morfemene.  
 
Figur 4: Strukturen i ordet vennskap (Lind et. al., 2000) 
  
I skriftlig sammenheng beholder morfemet sin skriftlige form selv om den fonologiske 
formen morfemet fremstår i endres (Fasting, 1997). Et eksempel på dette at ”godt” skrives 
med ”o” og ikke ”å”. Dette fordi rotmorfemet er ”god”. 
Tester brukt til å måle morfologisk bevissthet er ”Suffix Choice Test” og “Morphological 
Relatedness Test” (Nagy, Berninger og Abbott, 2006). Oppgavene i den første testen 
innebærer blant annet å velge blant fire ord med ulike suffikser som signaliserer deler av tale 
(for eksempel directs, directions, directing, eller directed), der kun det ene ordet passer inn 
med innholdet i en gitt setning. Testen innebærer også å velge ut en korrekt setning blant fire 
setninger som inneholder samme rot- ord og suffiks, men satt i ulike sammenhenger. Det 
undersøkes da om man har forstått suffiksets betydning. I Morphological Relatedness Test 
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(Nagy et al., 2003) blir barna presentert ordpar og bedt om å avgjøre hvorvidt det andre ordet 
var avledet fra det første ordet. Et eksempel på korrekt ja- respons er ordene ”quick” og 
”quickly”, mens et eksempel på en korrekt nei- respons er ”moth” og ”mother”( Nagy et. al., 
2006).   
Sammenlignet med fonologisk bevissthet har morfologisk bevissthet fått lite oppmerksomhet i 
studier av leseutvikling og lesevansker (Lyster, 2002). Morfembevissthet er den av de 
underliggende faktorene for lesing som det vites minst om. Mange studier har vist at det er en 
sammenheng mellom morfologisk bevissthetstrening og barns staveferdigheter (Lyster 2002). 
En studie utført av Bryant og hans kollegaer (Bryant, Nunes og Bindman 1998: I Lyster 2002) 
viste at morfologisk bevissthetstrening hadde en kausal effekt på staving. Deres studie dreide 
seg kun om staving, men det er lite trolig at skriveferdigheter kan separeres helt fra 
leseferdigheter, og dermed er det sannsynlig å anta at morfologisk bevissthet har en effekt 
også på leseferdigheter. 
Høien & Lundberg (1997. s. 51) kaller stadiet hvor barn tar i bruk ortografiske ferdigheter for 
et ”orografisk – morfemisk stadium”. Ortografiske ferdigheter baserer seg oftere på bruk av 
morfologiske stavemønstre. Dette fordi å bruke et morfologisk stavemønster går raskere enn å 
bruke et enklere fonem - grafem stavemønster. Morfologisk bevissthet letter den ortografiske 
lesingen ved at man er bevisst de større enhetene i språket. Denne strategien befinner seg på et 
høyere nivå og krever en god fonologisk avkoding i bunn. Det kan virke som om at 
morfologisk bevissthet blir viktigere jo høyere lesenivået blir. 
Nagy et. al. (2006) fant i sin studie at morfologisk bevissthet ga et unikt bidrag til 
leseforståelse hos andre klassinger i risikosonen for utvikling av lesevansker, når det var 
kontrollert for fonologiske ferdigheter og vokabular. For fjerde klassingene i den samme 
studien, ga ikke morfologisk bevissthet det samme unike bidraget.  
Yu og Anderson (2003) undersøkte utvikling av morfologisk bevissthet i kinesisk og engelsk 
hos andre-, fjerde- og sjetteklassinger fra Taiwan og USA. Resultatene fra både de 
kinesisktalende og de engelsktalende elevene indikerer at morfologisk bevissthet utvikles 
gjennom skoleforløpet, og er sterkt relatert til leseferdigheter. De dyktige leserne presterte 
bedre enn de mindre dyktige leserne på oppgaver som gikk ut på å gjenkjenne morfologiske 
forhold mellom ord, diskriminere deler av ord med samme eller ulik betydning, velge den 
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beste tolkningen av lavfrekvente avledninger og sammensetning av høyfrekvente deler av ord 
og bedømme kvaliteten på nye avledninger og sammensetninger. 
2.3.7 Teorier om samspillet mellom variablene 
De ulike språkaspektene opptrer i bruk som relaterte prosesser. Lesing innebærer, som 
tidligere nevnt at språkets skriftkilde skal avkodes, og innhold skal forstås. Avkodingen er 
som nevnt knyttet opp mot fonologiske ferdigheter, mens forståelsen er knyttet opp mot 
vokabular. Morfologi kan sies å være møtet mellom vokabular og fonologi. Ord har både en 
innholdsside og en formside. Gode ferdigheter i språkets form er grunnleggende for en god 
forståelse av språkets innhold (Godøy og Monsrud, 2009). På den andre siden er en god ord- 
og begrepsforståelse en forutsetning for å mestre språkets formside (ibid). Disse to sidene av 
språket er tett sammenvevd, og påvirker hverandre gjensidig både i muntlig og skriftlig bruk.   
Utvikling av leseferdighet foregår i et samspill mellom fonologisk bevissthet, morfologisk 
bevissthet og vokabularkunnskap, som virker på ulike måte med ulike språkaspekter i ulike 
utviklingsfaser (Whitehurst og Lonigan, 2002). Mange argumenterer for at 
avkodingsferdigheter og fonologisk bevissthet er det som krever mest ressurser i den første 
leseperioden (Hoover og Gough, 1990; Pressley, 2006). Når avkodingsferdighetene blir mer 
automatiserte vil barna begynne å lese mer meningsrettet, og vokabularkunnskap vil spille en 
større rolle (Hoover og Gough, 1990). Som nevnt tidligere er morfemkunnskap et viktig 
element i fasen hvor man går fra å lese fonologisk til å lese ortografisk.  
Whitehurst og Lonigan (2002) studerte forholdet mellom vokabular og fonologiske 
ferdigheter i førskolealder, og mellom vokabular og forståelse i senere alder. Målinger av 
utenfra – inn ferdigheter og innenfra – ut ferdigheter, ble foretatt en gang i året fra de var fire 
år til de var ti år. Ferdighetene er målt ved tre aldre. Første måling er gjort før barna begynte 
på skolen. I USA begynner barna på skolen når de er rundt fem år. Dette første året med 
formell utdanning refereres ofte til som ”kindergarten”. Andre måling ble utført i løpet av 
dette året. De neste årene på skolen kalles ofte første klasse (1. grade), andre klasse (2. grade ) 
osv. Når barna går ut av barneskolen er de normalt 11 år. Tredje måling er utført da barna 
gikk i 1. klasse og så videre. Figuren viser hvordan ulike ferdigheter påvirker leseutviklingen 
over tid. På høyre side ser man barnas alder. I førskolealder og i barneskolen ser vi at utenfra 
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– inn ferdighetene påvirker innside – ut ferdighetene i forhold til bokstavkunnskaper, 
fonologisk bevissthet og lekeskriving.   
Ifølge Whitehurst og Lonigan (2002) viser figur 5 to viktige funn. For det første viser 
forskningen at innenfra – ut ferdighetene i første klasse predikerer lesing i andre klasse 
direkte og sterkere (beta =.47), enn lesing i første klasse predikerer lesing i andre klasse (beta 
= .42). Whitehurst og Lonigan (2002) mener da ut i fra dette at fonologiske ferdigheter er like 
viktige eller viktigere enn et barns faktiske lesesuksess i første klasse i forhold til å predikere 
senere leseferdigheter.  
De trekker også frem at relasjonen mellom innside – ut og utside – inn ferdighetene er veldig 
sterk i førskolealderen (beta = .63), men denne relasjonen blir svakere i skolealder (beta =. 23) 
og blir ubetydelig i 2. klasse. Ut fra dette tolker Whitehurst og Lonigan (2002) det dit hen at 
når barna begynner på skolen for å lære å lese har deres kunnskap om språk og begreper en 
indirekte påvirkning på leseferdighetene. De mener at det å ha et stort vokabular i 1. klasse 
ikke vil påvirke leseutviklingen direkte, men ha en indirekte og mediert påvirkning på 
leseferdighetene ved at de har påvirket et barns innlæring av for eksempel fonologisk 
bevissthet.  
I deres undersøkelse forsvant altså korrelasjonen mellom vokabular og ordavkoding etter 
førskolealderen, men i 3.- og 4. klasse ble det igjen funnet en korrelasjon mellom vokabular 
og leseferdigheter (Whitehurst og Lonigan, 2002). Dette kan tyde på som tidligere nevnt at 
avkodingsrelaterte ferdigheter spiller enn større rolle i den tidlige lesefasen, men at vokabular 
blir viktig når barna begynner lese for mening. 
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Figur 5: Whitehurst og Lonigans (2002) modell over utviklingen av utside – inn og innside – ut ferdigheter fra 
førskolen til andre klasse. 
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2.3.8 Vokabular og fonologisk bevissthet 
Utvikling av vokabular er ofte beskrevet som en prosess hvor barnet lagrer kjente lydpakker i 
sitt mentale leksikon, og knytter disse til spesifikke meninger i det aktuelle språket (Bishop, 
1997). Ut fra Bishops (1997) definisjon av vokabular har et bestemt ord minst to sider: 
fonologisk form og semantisk innhold. Ordets form dreier seg også om mer en fonologi. Et 
ord har også en morfologisk form og består av de minste meningsbærende enhetene - 
morfemene (Lind et. al., 2000). Dette vil vi komme inn på i neste underkapittel.  
Forskning de siste årene har vært tiltagende opptatt av sammenhengen mellom fonologisk og 
semantisk utvikling og størrelsen på barns vokabular og barnets fonologisk bevissthet 
(NICHD, 2005; Goswami, 2003). Innen forskningsmiljøer er det to ulike teorier om forholdet 
mellom vokabular (som en del av flere talespråklige ferdigheter) og leseferdigheter 
(Goswami, 2003).”The phonological sensitivity approach” går ut på at vokabular er basis for 
fonologisk bevissthet, som igjen er den viktigste ferdigheten i utvikling av leseferdigheter. 
”The comprehensive language approach” går ut på at ulike språkferdigheter virker sammen 
med bakgrunnskunnskaper om lesing og fortsetter å spille en viktig rolle i den påfølgende 
leseutviklingen.  
En studie av Metsala (1999) med en gruppe førsteklassinger viste at de barna som skåret i 
øvre halvdel av utvalget på en fonologisk bevissthetstest, også skåret i øvre halvdel på 
vokabulartestene. Metsala (1999) mener at dette støtter opp under hypotesen om at 
fonologiske bevissthet utvikles ut i fra vekst i vokabular (vokabularbredde).  
2.3.9 Vokabular og morfologisk bevissthet  
Barns bevissthet om morfologiske strukturer i ord er i flere studier funnet å korrelere med 
barnas vokabularkunnskap (Lyster, 2002; Nagy, Berninger og Abott, 2006). I en studie av 
Nagy et al. (2006) fant man at morfologisk bevissthet var en sterk prediktor for vekst i 
vokabularet i leseutviklingen. De fant en sterk korrelasjon mellom muntlig vokabular og 
morfologisk bevissthet (r =.78). Deres teori er derfor at morfologisk bevissthet kan være et 
redskap for å utvide vokabularet. Spesielt i forhold til svake lesere kan morfologisk kunnskap 
styrke vokabularkunnskapen, og dermed også leseutviklingen (Lyster, 1998).  
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(Nagy et. al., 2006) fant at morfologisk kunnskap øker gjennom barns skolegang, men at det 
kan være snakk om perioder med særlig vekst for spesifikke aspekter ved morfologien. For 
eksempel er det funnet at elevers kunnskap om avledende prefikser og suffikser øker raskt 
mellom tredje til femte klassetrinn. Noe av denne påfallende økningen i kunnskaper om 
avledende ord kan antakelig forklares med at barna eksponeres for flere slike ord i denne 
perioden, men mye av økningen ser ut til å reflektere en økt bevissthet omkring den indre 
strukturen i ord.  
2.3.10 Fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet 
Ettersom vårt lese- og skrivesystem er både morfologisk og fonologisk bygd opp, kan man 
forvente at morfologisk bevissthet korrelerer med en fonologisk avkodingsferdighet (Nagy et. 
al. 2006). En studie gjort av Lyster (2002) viste også sammenheng mellom morfologisk- og 
fonologisk bevissthet. Studien viste at morfologisk kunnskap var med på å påvirke 
staveferdighetene og at morfologisk bevissthet ikke utviklet seg uavhengig av den 
fonologiske bevisstheten. Hun fant at effekten av morfologisk trening i førskolealder var mest 
effektiv hos de barna som allerede hadde en relativ velutviklet grad av fonologisk bevissthet. 
Dette gir grunnlag for en tanke om at morfologisk bevissthet avhenger av fonologisk 
bevissthet. Ettersom morfemer har en fonologisk struktur, kan også morfologisk 
bevissthetstrening tenkes å bidra til økt fonembevissthet (ibid). Ettersom morfemer består av 
fonemer, kan morfologisk bevissthet være med å bygge opp fonologisk bevissthet hos barn 
som er lite fonologisk bevisste (ibid). En annen teori går ut på at morfologisk bevissthet letter 
ortografisk lesing ved en umiddelbar gjenkjenning av ordenes helhet.   
Selv i de tilfeller hvor fonologisk bevissthet gir et større unikt bidrag til leseferdigheter enn 
morfologisk bevissthet, betyr ikke dette nødvendigvis at morfologisk bevissthet gir et 
ubetydelig bidrag til leseferdigheter. Et viktig spørsmål blir da om morfologisk bevissthet gir 
et uavhengig bidrag til leseferdigheter, ettersom morfologisk bevissthet som så mange andre 
semantiske leserelaterte ferdigheter, er sterkt forbundet med fonologiske ferdigheter (Nagy, 
Berninger og Abbott, 2006). Det hersker en viss uenighet om fonologisk bevissthet er en 
forutsetning for morfologisk bevissthet. Det er som nevnt ulike teorier om morfologisk 
bevissthets bidrag til leseprosessen (Nagy et. al., 2006). Skillet går på om morfologisk 
bevissthet gir et unikt bidrag til leseferdigheter, eller om morfologisk bevissthet er sterkt 
knyttet til fonologisk bevissthet, og heller styrker den fonologiske ferdigheten slik at den 
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fonologiske avkodingen blir bedre. Lysters (2002) studie viste at førskolebarn som hadde fått 
fonologisk bevissthetstrening først, profiterte mest på trening av morfologisk bevissthet 
(Lyster 2002). Elbro & Arnbak (1996) hevder, ut fra sine forskningsundersøkelser at det er 
mulig å bedre dyslektikeres morfologiske bevissthet uavhengig av deres fonologiske 
bevissthet. 
2.4 Oppsummering av teori 
Målet med lesing er å oppnå forståelse. Tradisjonelt har leseforskningen tatt utgangspunkt i en 
forenklet modell, utviklet av Hoover & Gough (1990) som viser forholdet mellom avkoding 
og forståelse i leseprosessen: lesing = avkoding x forståelse. Hvis en av faktorene i 
leseprosessen ikke fungerer, det vil si går i null, blir sluttresultatet null (ingen leseforståelse) 
(Fasting, 1997; Catts og Kamhi, 2005). Denne modellen har senere blitt kritisert for at den er 
enkel og at leseprosessen er avhengig av flere faktorer som blant annet leseflyt og motivasjon 
(Pressley, 2006). Veien til leseforståelse kan også forstås ved hjelp av en modell utviklet av 
Catts og Kamhi (2005). Den ortografiske veien er en direkte forbindelse mellom ordbilde og 
gjenkjenningen av ordets betydning, mens den fonologiske veien er ressurskrevende og 
kjennetegner langsomme og svake lesere, eller gode lesere når de støter på nye, lange og 
ukjente ord. Mange mener at å lære å avkode effektivt er et avgjørende steg i å lære å lese for 
å oppnå forståelse og at forståelsesferdighetene bli svekket dersom avkoding ikke er 
automatisert og krever mye kapasitet (Snowling, 2000; Whitehurst og Lonigan, 2002) 
To ulike norske undersøkelser (en av disse var en oppsummerende undersøkelse) gir oss et 
innblikk i norske førsteklassingers leseferdigheter. Lie fant i sin oppsummerende 
undersøkelse en tendens til økende ferdigheter fra undersøkelsene i 1960-tallet til 1980-tallet. 
I studien gjennomført fra 1981-83 leste 5,4 % av barna ord med små bokstaver og i 
undersøkelsen i 1989 hadde dette tallet økt til 5,7 % av barna. Hagtvet og Pálsdóttir (1993) 
skriftspråksstimulerende undersøkelse viste at 86 % av førskolebarna hadde forstått prinsippet 
om at et ord kunne segmenteres til lyder, og at hver lyd hadde en tilhørende bokstav. I begge 
disse undersøkelse var barna syv år ved skolestart. Mange forskere mener at leseutviklingen 
følger ulike stadier (Frith, 1985). Mye tyder på at barns veier til lesing og skriving varierer 
ved ulike forhold som forhold ved individet, miljøpåvirkning og ortografisk system 
(Snowling, 2000). En studie av Stanovich (1986) viste at tidlige lesere får ett forsprang på 
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elever som leser senere. Leseutviklingen skjer i samspill mellom forhold ved barnet selv 
(individet) og miljøet rundt. Utvikling av leseferdigheter blir studert ut fra teorier om 
sosioøkonomisk status, hjemmemiljø og IQ som på ulike måter påvirker leseutviklingen til et 
barn. 
De siste 30 årene har en rekke studier undersøkt sammenhengen mellom tidlig språkutvikling 
og senere lese- og skriveutvikling (Snow et. al, 1998; Pressley, 2006; Snow et. al., 2007). 
Særlig ser fonologisk bevissthet og vokabular ut til å være avgjørende for 
skriftspråkligutvikling, (Whitehurst og Lonigan, 2002; Scarborough, 2002; Pressley, 2006; 
Snow et. al., 2007). Ut fra Bishops (1997) definisjon av vokabular har ord både en fonologisk 
form av ord og en semantisk representasjon av ordets betydning. Fonologiske og semantiske 
representasjoner av ord kan dermed sies å være byggesteinene i et vokabular. Et ord har også 
en morfologisk form og består av de minste meningsbærende enhetene– morfemene (Lind et., 
al., 2000). Det er derfor ikke unaturlig at utvikling av leseferdighet foregår i et samspill 
mellom fonologisk bevissthet, morfologisk bevissthet og vokabularkunnskap, som virker på 
ulike måte med ulike språkaspekter i ulike utviklingsfaser (Whitehurst og Lonigan, 2002). 
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3 Metode 
I denne delen av oppgaven vil vi redegjøre for valg av metodisk tilnærming i undersøkelsen. 
Først vil vi redegjøre for valg av design, før vi presenterer utvalget, og gjennomgår prosedyrer 
for datainnsamling og testmateriell. Deretter vil vi ta opp forhold knyttet til reliabilitet og 
validitet. Til slutt vil vi legge frem etiske hensyn knyttet til datainnsamlingen, og oppbevaring 
av data.  
3.1 Design 
Hensikten med dette prosjektet er å beskrive mønstre i seksåringers leseferdighet i tillegg til å 
studere den tidlige leseferdighets underliggende faktorer. Til dette er et kvantitativt, ikke- 
eksperimentelt design godt egnet. En kvantitativ forskningstilnærming går ut på at man 
forsøker å skaffe seg oversikt, beskrive, kartlegge, analysere og forklare virkeligheten ved 
hjelp av målbare størrelser (Befring, 2007). I et ikke-eksperimentelt design vil man ikke 
påvirke for å endre tingenes tilstand, for eksempel, gjennom undervisning eller behandling 
(Lund, 2002).  
I de prosjektene hvor man har et stort utvalg, ikke tilfeldig utvalg, vil en ha et godt grunnlag 
for generalisering, forutsatt at utvalget er representativt for en definert populasjon. I disse 
tilfellene kan man sammenligne data fra flere individer, og på denne måten legge frem en 
oversikt over normalfordeling, standardavvik, korrelasjoner og regresjoner. Dette prosjektet 
har et forholdsvis stort utvalg, og en svakhet ved et stort prosjekt med et stort utvalg, er at 
bredden kan gå på bekostning av dybdeforståelsen og av nyanseringen av fenomenet. En 
kvalitativ forsker får gjerne en nærhet til sitt materiale som gjør at han lettere enn i et 
kvantitativt design, kan gå i dybden og undersøke mulige alternative tolkninger av resultatene.  
3.2 Utvalg 
Storprosjektet til Child, Language and Learning skal si noe om norske barn typiske språk- og 
lese- og skriveutvikling. Derfor er barna valgt ut i fra følgende utvalgskriterier; de har norsk 
som morsmål, de har ikke vært tilknyttet pedagogisk psykologisk rådgivningstjeneste grunnet 
35 
 
språkvansker, og de har ikke kjente diagnoser eller hørselsvansker som har kunnet påvirke 
språkutviklingen. Til tross for utvelgelseskriteriene er det noen ganske få barn i utvalget som 
er tospråklige, noen barn som har hatt hørselsvansker, og noen har senere blitt utredet for 
språkvansker. Disse barna er allikevel med i alle utregningene, ettersom de kan sies å 
representere en normalvariasjon. 
Forskergruppen Child, Language and Learning har i samarbeid med PPT i en kommune i 
Akershus sendt ut spørreskjemaer til 250 foresatte. De foresatte som ble forespurt hadde barn, 
med og uten barnehageplass, som var født i tidsrommet 01.04.03 – 01.07.04. I 2010 er det 
registrert 212 barn i databasen, noe som indikerer en svarprosent på 84 %. Det er 21 barn som 
fortsatt går i barnehagen. Disse barna har ikke utført lesetestene. 
 Et representativt utvalg skal kunne representere populasjonen, og være en miniatyr av den 
delen av befolkningen som er i fokus for undersøkelsen (Befring, 2007). Kommunen utvalget 
kommer fra er valgt ut på grunnlag av at den er representativ i forhold til andre kommuner i 
Norge med henhold til sosioøkonomisk status, geografisk størrelse og variasjon. Utvalget er 
valgt ut i fra at det skal kunne representere populasjonen av norske seks åringer, og grunnet 
det store antallet bør generaliserbarhet være mulig. 
3.3 Testbatteri og prosedyre 
Storprosjektet Child, Language and Learning er som nevnt en longitudinell studie, og barna i 
utvalget har blitt testet 1 gang i året fra de var fire år. Dette var tredje testrunde, og barna var 
nå fem og seks år, eller mellom 71 og 80 måneder. Datainnsamlingen ble gjennomført av ti 
masterstudenter og forskningsassistenter fra Universitetet i Oslo i løpet av vinteren 
2009/2010. De fleste av barna hadde begynt på skolen, men fortsatt var det noen barn som 
gikk i barnehagen. Testingen av barna foregikk i to sesjoner over to dager. Hver sesjon tok fra 
50 minutter til 90 minutter, avhengig av barnas latenstid og hvor vanskelig eller lett de synes 
det var. Testene ble gjennomført på ulike ledige rom på skolene.  
Barna i utvalget ble testet med et omfattende testbatteri. Testbatteriet besto både av 
standardisert tester, og tester som forskergruppe hadde utviklet selv. Kartleggingsmaterialet 
besto av tester som måler barnas nonverbale IQ, reseptive/ekspressive grammatiske 
ferdigheter, reseptivt/ekspressivt vokabular, språklig bevissthet, 
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korttidsminne/prosesseringsferdigheter, og lese- og skrive ferdigheter (Child Language & 
Learning testbatteri, 2007). Barnas oppmerksomhet, konsentrasjon, og emosjonalitet under 
testsituasjonen ble også vurdert av de ulike testlederne umiddelbart etter testsituasjonen. 
Testene som er valgt i dette underprosjektet skal uttrykke barnas vokabularkunnskap, 
fonologiske ferdigheter, morfologiske ferdigheter, og leseferdigheter. De ulike testene blir 
presentert nedenfor.    
3.3.1 Lesetester 
NARA II - Leseforståelse 
NARA, eller ”The Neale Analysis of Reading Ability” har blitt mye benyttet i 
skolesammenheng (Spooner, Baddeley og Gathercole, 2004; Neale, 1997). Testen måler 
lesenøyaktighet (avkodingsferdigheter) og leseforståelse. Administrering av NARA går ut på 
at barnet skal lese et utvalg historier høyt, og svare på spørsmål om innholdet etter hver 
historie. Testleder skal rette alle barnets lesefeil på en slik måte at man ikke avbryter barnets 
leseflyt. Når barnet leser et ord feil, men fortsetter med testen, skal testleder si det riktige 
ordet slik at leseforståelsen blir opprettholdt. Når barnet nøler skal man si det rette ordet etter 
noen sekunder (4-6 sekunder). Når barnet forsøker å avkode ordet lyd for lyd, og ikke greier 
det i løpet av noen sekunder, skal testleder si ordet høyt. 
Testingen stoppes når et visst antall ordlesingsfeil/avkodingsfeil har blitt gjort i løpet av en og 
samme historie. Eksempler på feil er uttalefeil, erstatningsfeil og utelatelsesfeil. Historiene i 
oppgavene har en bratt progresjon og testen skal avsluttes når han eller hun ikke leser med 
mening, 16, 18 eller 20 feil. Forståelsesspørsmålene skal stilles når barnet har opp til dette 
antallet feil, men ikke om det har flere feil en dette. Testen skal stoppes om barnet har 17 
lesefeil eller flere i en tekst, eller hvis barnet har feil på alle forståelsesspørsmålene til to 
historier på rad. En lesenøyaktighetsskåre kommer frem av det totale antallet galt leste ord. En 
leseforståelsesskåre avgjøres ut fra antallet rett besvarte spørsmål. Man får 1 poeng for hvert 
riktig svar, og maks antall riktig skåre er 44. I tillegg måles leserate ved å måle tiden i 
sekunder barnet bruker på å lese hver historie.   
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Spooner et. al. (2004) setter spørsmålstegn ved hvorvidt NARA II er et godt mål på 
leseforståelse, nettopp av den grunn at de mener forståelsesskåren avhenger av barnets 
ordlesingsferdigheter, og foreslår at et mer nøyaktig mål på ordlesing og leseforståelse kunne 
vært funnet ved hjelp av separate tekster. De stiller seg også kritiske til hvorvidt det passer 
seg med den typen åpne spørsmål som benyttes i NARA II for å kartlegge leseforståelsen. 
Lesehastighet 
I forbindelse med NARA II – leseforståelse måles også barnets lesehastighet. Antall ord 
barnet leser totalt, og total antall tid i sekunder som brukes til dette, inngår i en beregning som 
gir et mål på gjennomsnittlig antall ord lest per minutt. Dette antallet representerer målet 
lesehastighet, slik det er operasjonalisert i denne studien. 
TOWRE - Avkoding 
TOWRE er en amerikansk standardisert test som måler lesehastighet, nøyaktighet og leseflyt. 
Testen består av to undertester som måler to ulike ordavkodingsferdigheter som er viktige for 
utviklingen av leseferdigheter, evnen til å avkode kjente ord som en helhet, helordslesing og 
evnen til å si ordene man leser høyt fort. De to undertestene i TOWRE er: 
o Helordslesings effektivitet (The sight word reading efficiency) som inneholder to ark 
med ordlister (liste A og B)  
o Nonordsavkodings effektivitet (The phonetic decoding efficiency) som inneholder to 
ark med ordlister (liste A og B)                     
Barnet skal lese så mange ord som mulig høyt, som det rekker på 45 sekunder. Testleder 
noterer ned antall feillesninger, og setter en strek under det siste ordet som ble lest. Hvis 
barnet kommer seg gjennom hele arket noterer man ned tiden det tok. På scoringsarket noterer 
man antall ord som er lest totalt, antall feil og antall riktige. Hvis barnet ikke ble ferdig med 
lista noterer man 45 sekunder og hvis barnet ble ferdig med lista noterer man tiden det tok. 
Testen har stigende vanskegrad. Oppgave to (liste B) innenfor hver del har en høyere 
vanskegrad ved at listene består av lengre og mer komplekse ord.   
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3.3.2 Vokabulartester 
BPVS 
”BPVS” er en britisk test for å vurdere reseptivt vokabular i standard engelsk (Dunn, L.L, 
Dunn, L.M., Whetton & Burley, 1997). Testen er standardisert for engelske barn i alderen 3 – 
18 år. BPVS er en britisk tilpasning av den reviderte amerikanske Peabody Picture 
Vocabulary Scale (PPVT-R) fra 1981(Katalog over tester og kartleggingsverktøy ISP 2010). 
BPVS består opprinnelig av 14 sett med ord. Innenfor hvert ordsett er det 12 ord. Når barnet 
har gjort 8 feil eller flere innenfor ett sett avbrytes testen. For hvert ord viser man frem en 
plansje med fire nummererte tegninger, og barnet skal peke eller si nummeret på det bildet 
som passer til begrepet. Testen er standardisert for norske forhold, og det er denne versjonen 
som er benyttet i studien. Den norske versjonen består imidlertid bare av de første 12 settene 
med ord. Testen er oversatt og standardisert av Institutt for Spesialpedagogikk, intern utgave. 
WPPSI – Ordforråd 
WPPSI er en intelligenstest for barn fra 4.0 til 6.6 år (Wechsler, 1989). Norsk standardisering 
er utført på 560 barn fra hele landet i 1979 (Katalog over tester og kartleggingsverktøy ISP 
2010).  Testen består av en verbaldel og en utføringsdel. I verbaldelen finner vi WPPSI – 
ordforråd. Denne deltesten kartlegger barnas evne til å definere ordmening. De tre første 
oppgavene er bildeoppgaver. Barna får se bilder av en katt, en tre, og en nøkkel, og skal svare 
på spørsmål om ”Hva er dette?”  Her får barna 1 poeng ved hvert riktig svar. Del 2 av testen 
består av verbaloppgaver. Barna skal forklare begreper som presenteres muntlig. 
Instruksjonen er: ”Nå skal jeg spørre deg om hva noen ord betyr. Vi starter med det ordet her. 
Hva er en hatt for noe?”. Hvis barnet svar er tvetydig skal man stille oppfølgingsspørsmål 
som ” Hva mener du?” eller ”Kan du fortelle mer om det?”  Svarene gis poeng etter barnas 
nøyaktighet. For eksempel vil et svar ” En hatt er noe man har på hodet” gi 2 poeng, mens 
”det er noe du har på deg” gir 1 poeng og ”den er svart” gir 0 poeng. Her kan barna oppnå 44 
poeng. Hvordan barnas svar skal poengsettes er nøye forklart med eksempler for hvert enkelt 
ord og poeng, i manualen. Maksimumskåre for hele deltesten er 47 poeng. Testen skal stoppes 
etter 5 fortløpende feil.   
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3.3.3 Fonembevissthetstestene og morfembevissthetstestene 
Fonem- og morfembevissthetstestene ble hentet fra ”Ringeriksmaterialet”. 
"Ringeriksmaterialet" ble utviklet til bruk i Ringeriksprosjektet, og inneholder materiale for å 
kartlegge språklig oppmerksomhet hos barn i alderen fem til syv år (Lyster og Tingleff, 
1990). Materialet er bygget opp slik at barnas svar registreres ved at de peker på bilder eller 
ved at de skal sette streker for antall ord i ei setning, for antall stavelser eller lyder i et ord. 
Materialet består av 17 deltester. Testen gir mulighet for å sammenligne barnas resultater med 
normerte grupper. 
Fonem deletion (Fonembevissthet 2 og 3) 
Fonem deletion oppgavene dreier seg om bortfall av første lyd. Testene går ut på at barnet 
skal forsøke å høre hva som blir igjen av ett ord når første lyd tas bort. I den første testen, 
fonembevissthet 2, får barnet se tre bilder av for eksempel lys, is og sil, deretter blir de stilt 
spørsmålet: Pek på det ordet du får når man tar bort /r/ først i ris? Testleder sier r-lyden 
tydelig både isolert, og først i ordet. Barnet skal peke på det bildet de tror (riktig bilde er is). 
Testen har ti oppgaver. I neste test, fonembevissthet 3, får barnet en lignende oppgave, men 
uten bilder. Instruksjonen er ”Hva blir frisk når du tar bort f? Testen består av 8 oppgaver. I 
begge fonem deletion oppgavene får man 1 poeng for hvert riktig svar, og man stopper testen 
etter fire fortløpende feil. Oppgavene har ikke stigende vanskegrad. 
Morfem bevissthet 1, 2 og 3  
På samme måte som når fonembevissthet måles ved å ta bort lyder i ord, kan morfemisk 
bevissthet måles ved at barna skal ta bort deler av ord, for eksempel en del av et sammensatt 
ord.   
Den første oppgaven, morfembevissthet 1 dreier seg om sammentrekning av lyder. Barna blir 
presentert fire bilder. Deretter får de beskjed om at testleder skal si to ord, som barnet skal 
trekke sammen til et ord og at en av tegningene passer til ordet. I det følgende eksemplet er 
det bilde av en pære, et lys og en lyspære. Instruksjonen til barnet er: ”Pek på det ordet du får 
når du trekker sammen ordene: lys og pære.” Barnet skal peke på det bildet det tror er riktig. 
Testen består av 7 oppgaver. 
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I morfem bevissthet 2 skal barna bytte om rekkefølgen på morfemene i et sammensattord. 
Instruksjonen er: ”Hvilket ord får du når du bytter om rekkefølgen på ordene i hoppski? 
(Riktig svar er skihopp). Testen består av syv oppgaver.  
Morfem bevissthet 3 dreier seg om analyse av meningsbærende enheter. Barnet blir presentert 
fire tegninger, og ett ord, og beskjed om å ta bort en del av ordet. I det følgende eksempelet er 
det bilde av en pære, lyspære, lys og et tre. Deretter sier testleder: ”Hva får du igjen når du tar 
bort pære i lyspære?” Barna skal du peke på det bildet de tror er riktig. Testen har ni 
oppgaver. I alle morfembevissthetsoppgavene får man 1 poeng for hvert riktig svar, og man 
stopper testen etter fire fortløpende feil. Oppgavene har ikke stigende vanskegrad. 
3.4 Validitet og reliabilitet 
For å kunne belyse et forskningsproblem er det viktig at de relevante slutningene har rimelig 
høy grad av sikkerhet, eller validitet (Lund, 2002). Validitet dreier seg om å unngå eller 
begrense tilsiktede og utilsiktede feil, slik at forskningen blir så relevant, gyldig og troverdig 
som mulig (Lund, 2002; Shadish, Cook og Campbell, 2002). Reliabiliteten dreier seg om 
presisjonen i målingene. Reliabiliteten påvirker dermed validiteten i undersøkelser, da spesielt 
i forhold til begrepsvaliditet og den statistiske validiteten. Problemet med et ikke-
eksperimentelt design er at den indre validiteten er usikker hvis man ikke kan avklare 
årsaksforhold og hvilke andre mulige variabler som kan gi innvirkning på korrelasjonen. 
3.4.1 Validitet 
For å belyse validitetsspørsmål knyttet til dette studiet, benyttes Cook og Campbells (1979) 
validitetssystem. Cook og Campbell (1979) deler validitet inn i fire typer: Statistisk validitet, 
indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. Hver av disse validitetstypene innebærer 
ulike trusler mot validiteten i undersøkelsen (Shadish et. al., 2002). 
Statistisk validitet innebærer at sammenhengen mellom variabler er statistisk sterk eller 
rimelig sterk (Lund, 2002). Statistisk validitet kan trues av kvaliteten på hver enkelt test 
(Befring, 2007). Testene må være sensitive nok til å avdekke relevante forskjeller i utvalget. 
Ved å anvende flere tester kan man få et mer stabilisert bilde av ferdigheter hos utvalget. En 
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måte å få et mer nyansert bilde på er å velge ut flere tester innenfor ett område. På denne 
måten kan man utjevne tilfeldige målefeil ettersom de samme svakhetene ikke kan forventes å 
gå igjen i de ulike testene (Kleven, 2002). I denne substudien anvendes flere tester innenfor 
hvert av områdene vokabularkunnskap, fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet. 
Trusler mot validiteten kan reduseres statistisk blant annet ved utvelgelseskriterier og 
utvalgets størrelse (Befring, 2007).  
Homogene grupper kan redusere trusselen for ekstreme skårer som kan skape skjeve 
fordelinger. Ujevne eller skjeve fordelinger kan gi et uklart bilde av korrelasjonene mellom 
variablene. Homogenitet i utvalget kan samtidig være en trussel mot generaliserbarheten, 
ettersom det er en viss risiko for at utvalget ikke er representativt for populasjonen (Shadish 
et. al., 2002). Dette er da et spørsmål om ytre validitet. Statistisk validitet anses av Shadish et. 
al. (2002) som en nødvendig betingelse for gyldighet for de øvrige validitetsformene; indre 
validitet, begrepsvaliditet, og ytre validitet. Derfor bør man undersøke statistisk validitet først. 
Oppdager man svakheter med utvalget (samplingsfeil), kan verken statistisk eller indre 
validitet være oppfylt, og det kan da diskuteres om det er meningsfylt å snakke om 
begrepsvaliditet og ytre validitet (Lund, 2002).  
Indre validitet handler om hvorvidt sammenhengen kan fortolkes kausalt som påvirkning av 
uavhengig variabel på avhengig variabel (Lund, 2002). Ettersom denne undersøkelsen er av 
ikke- eksperimentell art, er man ikke ute etter å årsaksforklare sammenhenger. Selv om man 
kan finne en statistisk sammenheng mellom variabler, vil man ikke kunne vite noe om en 
eventuell årsaksretning i ulike samvarisjonsmål. Dette fordi ulike årsaksrelasjoner kan skjule 
seg bak sammenhengen (Kvernbekk, 1997; Tabachnick og Fidell, 2007). Kvernbekk (1997) 
peker her på at selv om man skulle finne absolutt korrelasjon mellom to variabler, gir ikke det 
noen kunnskap om hva som produserer hva. På den måten har et slikt funn begrenset verdi 
(ibid). Dermed vil spørsmålet om indre validitet i stor grad ligge utenfor denne oppgavens 
relevans. Å påvise årsakssammenhenger i et ikke-eksperimentelt design er altså ikke mulig 
(Lund, 2002; Tabachnick og Fidell, 2007),  og heller ikke intensjonen med denne 
undersøkelsen.  
En undersøkelse har god ytre validitet dersom den gjør det mulig å generalisere funnene til 
relevante individer, situasjoner og tider med rimelig sikkerhet (Lund, 2002). Hvis man ikke 
kan generalisere sine resultater med rimelig sikkerhet, vil forskningsproblemet anses som 
dårlig belyst, og følgelig vil undersøkelsen som helhet bli svekket. Er ytre validitet dårlig, 
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hjelper det derfor ikke at statistisk validitet, indre validitet eller begrepsvaliditet er 
tilfredsstillende (ibid). En trussel mot ytre validitet kan være uventet interaksjon mellom 
kriterievariabel og individer, situasjon og tid som gjør det vanskelig å foreta de 
generaliseringer man ønsker. Ytre validitet kommer ikke bare an på hvordan individer, 
situasjoner og tider er valgt ut. Kunnskapen vi har fra andre undersøkelser eller kilder, omtalt 
av Lund (2002) som kunnskapsrom, vil også være avgjørende for hvor sikkert vi kan 
generalisere resultatene fra en undersøkelse. Det er altså den samlede kunnskapen man har fra 
informasjon i og utenfor undersøkelsen som er avgjørende for validitet av en generalisering. 
Befring (2007) legger til momentet setting, som handler om nødvendigheten av å gjøre 
kartleggingssituasjonen så naturlig som mulig. Lund (2002) påpeker i den forbindelse at ytre 
validitet i en undersøkelse må vurderes i forhold til momenter som har med 
utvelgelsesprosedyrer å gjøre. En stor ikke- eksperimentell undersøkelse kan ha god 
representativitet, og det er da et resultat av utvelgelsesmetoden, og ikke som direkte følge av 
et ikke- eksperimentelt design (ibid). Dette ble drøftet i avsnittet om utvalg.  
3.4.2 Reliabilitet 
God reliabilitet innebærer at data i liten grad er påvirket av målingsfeil (Kleven, 2002). 
Reliabilitet handler med andre ord om hvorvidt testene som benyttes for å samle 
forskningsdata måler det de er designet for å måle. For å undersøke den indre reliabiliteten 
ved hver av testene som benyttes i denne studien, har vi benyttet reliabilitetsmålet Cronbachs 
Alpha. Med dette reliabilitetsmålet kan man undersøke i hvilken grad de ulike itemene i en 
test kan sies å måle det samme (De Vaus, 2002).  
Reliabilitetsutfordringer kan for eksempel være knyttet til påliteligheten i målingen av det 
enkelte barn ved testtidspunktet. Data kan bli lite reliable dersom resultatet av testen avhenger 
av barnets tilfeldige dagsform. I testrunde tre deltok barna i utvalget på to sesjoner, som ble 
utført over to dager. Dette reduserte muligens risikoen for at barna var preget av uvanlig 
tretthet og uopplagthet ved utføring av testene. Ved NARA leseforståelsestest ble det ved 
mange anledninger observert at barna i utvalget ga uttrykk for å være slitne og ha 
vanskeligheter med å fokusere på oppgaven. Flere barn ga uttrykk for et ønske om å avbryte 
testen, til tross for at de mestret oppgaven i slik grad at stoppkriteriene ikke var nådd. Dette 
reliabilitetsspørsmålet drøftes mer utfyllende i kapittel 6. 
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I denne undersøkelsen kan settingen rundt testingen være en utfordring, da en testsituasjon er 
en kunstig situasjon for informantene, og administrator av testene er ukjent for dem. I slike 
tilfeller må man ta høyde for unøyaktighet i målingene, og det er en viss mulighet for at 
resultatene ikke gjenspeiler barnas reelle ferdighetsnivå. 
3.5 Etiske hensyn  
Denne masteroppgaven, som er en del av storforskningsprosjektet Child, Language and 
Learning, er godkjent av personvernombudet for forskning ved Norsk samfunnsvitenskapelige 
datatjeneste (NSD), og av Regional Etisk Komité for Medisinsk Forskning (REK). 
Storprosjektet støttes økonomisk av Norsk Forskningsråd. I storprosjektet har man sørget for 
samtykkeerklæringer fra foreldre, vern av personopplysninger, og anonymisering. Det er 
sørget for å overholde alle krav om anonymitet og forskrifter når det gjelder behandling av 
datamateriale ved at navnelister, lydopptak, lagring av data og makulering har blitt behandlet 
konfidensielt. Storforskergruppen har også informert foresatte om hensikten med studien og 
om sentrale metodiske fremgangsmåter i tråd med NESH (2006).   
I følge NESH (2006) har barn og unge som deltar i forskning særlig krav på beskyttelse i tråd 
med deres alder og behov. Det er viktig at man som forsker har tilstrekkelig kunnskap om 
barn til å kunne tilpasse både metode og innhold av forskningen til den aldersgruppen som 
skal delta. Barn adlyder lettere autoriteter enn voksne, og kan oppleve at de ikke har mulighet 
til å protestere (NESH, 2006). Når det gjelder gjennomføringen av selv testingen reises etiske 
spørsmål, og noen barn kan i en testsituasjon føle ubehag, spesielt hvis metodene i testingen 
gjør at man føler at man ikke har ferdigheter som er gode nok for å klare oppgaven. 
Storforskergruppen, og testadministratorene har forsøkt å legge opp til en så trygg situasjon 
for barna som mulig, ved å ha tilstrekkelig informasjon om oppgavene, adekvate 
stoppkriterier på oppgavene, ark med utkryssing av testene ettersom de var gjennomført. Vi 
har etterstrebet å overholde alle pålegg fremstilt av NSD.  
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4 Resultater og deskriptiv statistikk 
Datamaterialet ble analysert ved hjelp av statistikkprogrammet ”Statistical Packages for the 
Social Sciences” (SPSS). Programmet gjennomfører deskriptive og analytiske statistiske 
beregninger. I denne delen følger en deskriptiv presentasjon av resultatene fra undersøkelsen. 
Disse resultatene viser skårefordelingen på de ulike testene, og det vises til oppgavenes 
reliabilitet. Studiens to forskningsspørsmål ble tidligere belyst gjennom teori, og videre i 
oppgaven vil vi behandle disse i lys av empiri fra utvalget av norske seksåringer. I dette 
kapittelet vil vi belyse forskningsspørsmålene ved hjelp av deskriptiv statistikk.  
4.1 Deskriptiv analyse av testene i undersøkelsen 
I dette kapittelet vil det gis informasjon om gjennomsnittskåre, standardavvik
2
, 
variasjonsbredde, skjevhet og kurtosis, samt reliabiliteten ved hver test. Skjevhet og kurtosis 
sier noe om fordelingens form, der verdier lik 0 som sprer seg jevnt rundt gjennomsnittet 
indikerer normalfordeling (Tabachnick og Fidell, 2006; De Vaus, 2002). Dersom fordelingen 
viser en tettere samling verdier til venstre for gjennomsnittet, sier vi at fordelingen har en 
positiv skjevhet. Viser fordelingen en tetthet på høyre side av gjennomsnittet, har fordelingen 
en negativ skjevhetsverdi. En sterk skjev fordeling indikerer at man har oppnådd en såkalt 
gulv- eller takeffekt i gjeldende oppgave. Her er altså verdier på minussiden venstreskjeve, 
eller har en negativ skjevhetsverdi, mens verdier på plussiden er høyreskjeve og har en positiv 
skjevhetsverdi. Kurtosis handler om størrelsen på spredningen av skårer. En positiv 
kurtosisverdi betyr at vi finner en spiss fordelingskurve, med overvekt av skårer rundt 
gjennomsnittet, mens en negativ kurtosisverdi gir en flat fordelingskurve (ibid).  
For å måle reliabiliteten blir det her sett på i hvilken grad de ulike itemene i en test kan sies å 
måle det samme (De Vaus, 2002). Dette beregnes statistisk ved hjelp av Cronbachs 
alphakoeffisient. Dette målet sier noe om indre konsistens i en test. Verdiene vil kunne variere 
fra 0-1, og jo høyere tall desto mer reliabel er testen. Gjennom å måle alphaverdien kan man 
                                                 
2
 Standardavviket viser i hvor stor grad enhetene avviker fra gjennomsnittet. Et lavt standardavvik tilsier at 
enhetene er sentrert rundt gjennomsnittet, mens et høyt standardavvik indikerer at enhetene avviker mye fra 
gjennomsnittet (Johannessen, 2007). 
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også finne om enkelte item i en test bør utelates grunnet lav reliabilitet. Samtidig ser man om 
sammenhengen mellom itemene er god nok til å konstruere en samlevariabel. Resultatene det 
refereres til er ikke skalerte, men råskårer fra de ulike testene. 
4.1.1 Presentasjon av resultater fra testene 
 
Tabell 1: Deskriptive resultater fra testene som er benyttet i studien 
Test Ant. Variasjon 
Gj. 
snitt 
St. 
avvik 
 
Alpha 
Skjevhet Kurtosis 
NARA Forståelse 191 0-17 2.59 3.48 .83 1.61 2.24 
TOWRE 191 
0-199 
35.17 31.37 - 1.79 6.54 
NARA Hastighet 191 0-84 9.04 11.607 - 2.745 12.125 
BPVS 212 43-104 73.23 11.74 .73 .20 -.45 
WPPSI Ordforråd 212 4-41 27.15 5.55 .75 -.42             .77 
Fonem- bevissthet 2 212 0-10 5.93 2.89 .80 -.57 -.52 
Fonem- bevissthet 3 191 0-8 1.39 2.07 .86 1.60 1.65 
Morfembevissthet 1 190 0-7 6.28 1.53 .79 -2.73 7.39 
Morfembevissthet 2 191 0-7 4.38 2.83 .93 -.63 -1.30 
Morfembevissthet 3 191 0-9 5.53 3.08 .87 -.54 -1.08 
Block Design 212 16-40 28.65 4.27 .71 .431 .652 
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Tabell 1 viser en oversikt over resultater fra datainnsamlingen. Det er god spredning i 
resultater hos utvalget på samtlige av testene. Av kurtosisverdiene ser vi at flere av testene har 
en jevn resultatfordeling, med unntak av TOWRE avkoding, NARA lesehastighet og 
Morfembevissthet 1 som har en spiss fordeling.  Disse testene samt NARA leseforståelse har 
høye skjevhetsverdier, det vil si at utvalgets resultater fordeler seg i lavere eller høyere del av 
poengskalaen. Dersom majoriteten av barna hadde oppnådd resultater i midtre del av 
poengskalaen, ville man hatt en skjevhetsverdi nære 0 (De Vaus, 2002). Reliabilitetsmåling 
av testene ga en høy
3
 alphaverdi ved samtlige tester, man kan dermed si at testene har god 
reliabilitet (ibid). Testene TOWRE og NARA lesehastighet har ingen alphaverdi, dette 
skyldes at testenes art ikke muliggjør en slik beregning. 
4.2 Leseferdigheter 
4.2.1 Leseforståelse 
Fordeling av skårer i barnas leseforståelse, målt med NARA II, er presentert i figur 6. Den 
viser en positiv skjev fordeling. Testen har en såkalt ”gulveffekt”. Resultatene varierte fra 0 - 
17 poeng på leseforståelsestesten, men så mange som 79 av barna har skåret 0 på testen for 
leseforståelse. Dette utgjør rundt 42 % av utvalget.  Gjennomsnittet lå på ca 3 poeng, med 
standardavvik 3.48. Det var altså liten spredning i enhetene ved denne testen, med unntak av 
noen barn som skåret en god del høyere enn gjennomsnittet. 68 % av barna skåret 2 poeng 
eller mindre av 44 mulige poeng på denne testen.  
Ettersom testen har tilfredsstillende reliabilitetskoeffisient (.83) antar man at testen har målt 
det den var ment å måle. Kurtosisverdien på 2.24 vises i den spisse skårefordelingen. Dette 
viser at forskjellen i leseferdigheter er stor, men at majoriteten av barna i utvalget har liten 
leseforståelse. Årsaken til dette vil diskuteres i kapittel 6. 
 
                                                 
3
 Alphaverdier over 0.7 indikerer at testen er reliabel (De Vaus, 2002). 
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Figur 6: Histogram over utvalgets fordeling på testen NARA leseforståelse 
4.2.2 Avkoding  
Som mål på avkoding ble det 
benyttet TOWRE. Denne testen 
består av 4 ulike deler, som ble slått 
sammen slik at man fikk en 
summert TOWRE- variabel. Det at 
de ulike delene av TOWRE 
korrelerte med meget sterke verdier 
(r= .93, .91 og .89), underbygger 
avgjørelsen med å slå sammen, og 
omtale disse delene som et samlet 
mål på avkoding når resultatene 
analyseres. TOWRE har ingen 
alphaskåre, da testens art ikke tillater en 
slik beregning. Ettersom testen måler antall ord lest per 45 sekunder, har man ikke 
enkeltitems å beregne Cronbachs alpha ut fra. Reliabiliteten er derfor blitt vurdert ved å se på 
korrelasjonen mellom de to delene av testen, den visuelle og den fonemiske. En Pearsons R-
korrelasjon viser at TOWRE- testens to ulike hoveddeler korrelerer med en verdi som er 
tilfredsstillende signifikant (r= .926). Til tross for at TOWRE a og b tar sikte på å måle 
avkoding av kjente ord, mens TOWRE c og d måler avkoding av nonord er det her funnet 
Figur 7: Histogram over utvalgets fordeling 
på avkodingstesten TOWRE 
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hensiktsmessig å kombinere disse delene, ettersom problemstillingen i denne studien ikke 
omhandler forskjellen mellom avkoding av kjente ordbilder og nonord. Barnas gjennomsnitt 
befant seg på rundt 35 korrekt leste ord. Av fordelingskurven ser vi at testen har oppnådd en 
gulveffekt (Skjevhet 1.79). To tredeler av utvalget leser mellom 0 og 50 ord i løpet av 4 x 45 
sekunder. Det kan tyde på at barna er i en begynnerfase når det gjelder avkodingsferdigheter. 
Standardavviket ved denne testen er 31.37. Barna leste fra 0-199 ord i denne testen, noe som 
indikerer stor spredning i resultater. Man ser imidlertid av figur 7 at fordelingskurven har 
noen få resultater som er plassert høyt på poengskalaen. Ett barn har fått 199 poeng, hvilket er 
langt over gjennomsnittet på om lag 35 ord. Dette viser stor variasjon i barnas avkodingsevne. 
4.2.3 Lesehastighet 
Figur 8 viser resultatfordelingen over barnas lesehastighet, målt i forbindelse med NARA 
leseforståelse. Fordelingskurven har en positiv skjev fordeling, altså skåret majoriteten av 
utvalget i nedre del av poengskalaen. Fordelingen er spiss (kurtosis = 12.13), og 2 av 3 barn 
skåret lavere enn 12 poeng på 
denne testen. Resultatene 
varierer fra 0 – 84 poeng, der 
gjennomsnittlig resultat er om 
lag 9 poeng. Standardavviket 
er 11.61, som viser en viss 
spredning i utvalgets 
lesehastighet. Av figur 8 kan 
man se at det finnes noen 
barn som har fått om lag 60 og 80 
poeng, hvilket er betraktelig høyere 
enn gjennomsnittet på om lag 9 poeng. Dette forklarer at standardavvik er høyere enn 
gjennomsnittet. Den manglende alphaskåren (jfr tabell 1) skyldes at det er ikke gjort 
reliabilitetsmåling ved hjelp av Cronbachs Alpha. Dette ettersom testens art, i likhet med 
TOWRE avkoding, ikke tillater en slik beregning.  
 
Figur 8: Histogram med oversikt over 
utvalgets lesehastighet 
 
49 
 
4.2.4 Sammenholdning av de ulike lesemålene 
I kapittel 5, analyse av utvalgets prestasjoner, har vi slått sammen variablene NARA 
leseforståelse og TOWRE avkoding til èn variabel; ”leseferdigheter”.  Mens det i tabell 1 og 2 
blir tatt hensyn til ulike aspekter ved lesing; avkoding, leseforståelse og lesehastighet, vil det 
videre i denne studien dreie seg om en samlet ferdighet. Variabelen ”leseferdigheter” er 
konstruert ved å summere skårene fra TOWRE avkoding og NARA leseforståelse. Disse 
målene er valgt å representere leseferdigheter på grunnlag av tidligere presentert teori 
(Hoover og Gough, 1990) om at lesing fordrer avkoding og forståelse. Det fremkommer av de 
deskriptive resultatene (se kapittel 4.2.1 og 4.2.2) at utvalget mestret avkodingstesten i større 
grad enn testen for leseforståelse. Disse variablene hadde likevel en sterk korrelasjon (r = 
.74), og som man kan se av figur 6 og 7 viser utvalgets resultater på disse to testene like 
fordelingskurver. Det viser seg at det stort sett var de samme barna som skåret høyt på både 
avkoding og forståelse, og det funnet gir grunnlag for en tolkning om at avkoding er den 
dominerende faktor i deres leseferdigheter på det stadiet de var ved testtidspunktet. Dette 
funnet vil drøftes i kapittel 6. 
Tabell 2: Korrelasjon mellom avkoding, leseforståelse og lesehastighet 
 
 
 
 
 
**: Korrelasjonen er signifikant på .001- nivå. 
 
Tabell 2 viser samvariasjonen mellom de tre sentrale lesevariablene, og vi ser at samtlige 
korrelasjonskoeffisienter er sterke. På dette grunnlaget etablerer vi en ny sumskåre. Figur 9 
visualiserer forholdet mellom variablene avkoding og leseforståelse, mens figur 10 viser 
samvariasjonen mellom den summerte variabelen leseferdigheter og lesehastighet. 
Test 1 2 3 
1. Avkoding - .737
**
 .890
**
 
2. Leseforståelse  - .666
**
 
3. Lesehastighet   - 
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Resultatene danner en positiv lineær kurve. Dette viser at dersom barnet har høy lesehastighet 
skårer han/hun sannsynligvis også høyt på leseforståelse. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 9: Scatterplot som viser korrelasjonen mellom variablene ”Avkoding” og 
”Leseforståelse” 
                           
Figur 10: Scatterplot som viser korrelasjonen mellom lesehastighet og variabelen 
leseferdigheter slik den er operasjonalisert i denne studien. 
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For å besvare forskningsspørsmål 1, ”Hva kjennetegner seksåringers leseferdigheter”? vil vi 
videre i dette kapittelet gi en presentasjon av deskriptive resultater fra de ulike testene som 
utgjør variabelen “leseferdighet”; NARA leseforståelse og TOWRE avkoding. I tillegg 
presenteres de deskriptive resultatene fra NARA lesehastighet, til tross for at dette målet ikke 
er inkludert i sumskåren som utgjør variabelen “leseferdigheter”. Det er likevel funnet 
hensiktsmessig å inkludere dette målet i resultatpresentasjonen, ettersom lesehastigheten er et 
sentralt tema i diskusjonen rundt forskningsspørsmål 1, om hva som kjennetegner 
seksåringers leseferdigheter. 
4.3 Vokabular 
4.3.1 BPVS 
På testen ”The British Picture Vocabulary Scale” (BPVS), som er brukt for å måle 
seksåringenes vokabular, ser vi i utvalget en variasjon fra 43- 104 poeng. Mulig skåre på 
denne testen er 0-144 poeng. Gjennomsnittet ligger på om lag 73 riktige besvarte items, og 
enhetene har standardavvik på 11.74.  
Kurtosisverdien (-.45), viser at fordelingen 
er noe flat, men ikke nevneverdig. 
Fordelingen har en skjevhet på .20, og 
hovedmønsteret er tilnærmet normalfordelt 
med to markerte topper ved 60 og 80 poeng. 
Dette kan man se av figur 11. To tredeler av 
barna skåret mellom 60 - 83 poeng. Tross 
stor spredning i resultater er det ingen 
”uteliggere”, altså enkeltresultater som 
avviker fra normalen i positiv eller negativ 
retning. BPVS hadde en alphaverdi på .732. 
En slik verdi tilsier at testen kan anses å måle 
de ferdigheter den er designet for å måle (De Vaus, 2002). 
 
Figur 11: Histogram som viser 
utvalgets fordeling på testen BPVS 
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4.3.2 Ordforråd målt med WPPSI- R 
Figur 12 viser utvalgets resultatfordeling på Ordforrådsoppgaver fra WPPSI – R, som ble 
benyttet som mål på ekspressivt vokabular. Disse oppgavene hadde en tilfredsstillende 
alphaverdi (.75). Av de 212 barna som utførte disse oppgavene oppnådde 68 % av utvalget 
22- 32 poeng. Oppnådd poengsum 
varierte fra 4- 41 poeng av 47 
mulige. Gjennomsnittlig 
poengsum var 27 poeng, og 
standardavviket på 5,55 indikerer 
at enhetene holder seg nære 
gjennomsnittet. Fordelingskurven 
er tilnærmet normal (skjevhet -
.42), med en svak spiss 
fordelingskurve (kurtosis = .77)  
 
 
 
4.3.3 Sammenslåing av vokabularmålene 
Utvalgets vokabular måles ved to tester, BPVS og WPPSI ordforråd. Disse måler henholdsvis 
impressivt og ekspressivt vokabular, likevel er det i denne studien valgt å slå disse to testene 
sammen til en variabel. Dette gjør at man får et bredere mål på barnas vokabular, som rommer 
både impressive og ekspressive evner. Formålet med studien er heller ikke å differensiere 
mellom ulike aspekter ved barns vokabular. Grunnet høy samvariasjon
4
 mellom de to 
vokabulartestene (se tabell 3) ble det funnet belegg for å slå de to testene sammen til en 
samlevariabel, ”vokabular”.  
Tabell 3: Korrelasjon mellom målene for lesing og vokabular 
                                                 
4
 Med ordet samvariasjon menes her det samme som ”korrelasjon”, som innebærer at det er en forutsigbar 
statistisk sammenheng mellom variabler(De Vaus, 2002) 
Figur 12: Histogram over utvalgets fordleing 
på testen Ordforråd WPPSI 
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 1 2 3 4 
TOWRE Avkoding - .737
**
 .131 .231
**
 
    
NARA Leseforståelse  - .118 .267
**
 
    
BPVS   - .369
**
 
 
WPPSI Ordforråd 
   
 
- 
 
Tabell 3 viser korrelasjonene mellom målene som er inkludert i variabelen ”leseferdigheter”: 
TOWRE avkoding og NARA leseforståelse, og vokabularmålene BPVS og WPPSI 
Ordforråd. Denne tabellen illustrerer et interessant funn, vi ser at både avkodingen og 
leseforståelsen korrelerer svakt med vokabular. 
4.3.4 Fonembevissthet sumskåre 
Ettersom denne studien inneholder to tester som måler fonembevissthet ved seksårsalder, ble 
det undersøkt hvorvidt disse testene kunne sies å være et felles mål på fonembevissthet. Ved 
bivariat korrelasjonsanalyse (se tabell 4) ser man at testene fonembevissthet 2 og 
fonembevissthet 3 har en høy korrelasjon
5
 ( r= .251). Denne korrelasjonen beregnes derfor å 
være sterk nok til å forsvare at fonembevissthet 2 og fonembevissthet 3 samles til en variabel 
”fonembevissthet” i analysen av resultatene.  
 
                                                 
5
 Gall, M.D., Gall, J.P., og Borg (2007) hevder at korrelasjoner mellom .20 og .40 er det høyeste man kan 
forvente i utdanningsvitenskapelige studier. 
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Tabell 4: Korrelasjoner mellom testene fonembevissthet 2 og 2 og morfembevissthet 1, 2 og 3. 
 
Test 1 2 3 4 5 
1. Fonembevissthet 2 - .251
**
 .140 .354
**
 .325
**
 
2. Fonembevissthet 3  - .160
*
 .331
**
 .226
**
 
3. Morfembevissthet 1   - .292
**
 .229
**
 
4. Morfembevissthet 2    - .496
**
 
5. Morfembevissthet 3     - 
**. Korrelasjonen er signifikant på .001- nivå
 
 
I tabell 4 vises korrelasjonene mellom de ulike fonemtestene og de ulike morfemtestene. 
Dette er ment å illustrere hvor høyt de 
to fonemtestene korrelerer med 
hverandre (r= .251) og hvor høyt de 
tre morfembevissthetstestene 
korrelerer med hverandre (r= .292 og 
r= .496). Ifølge Gall, M.D., Gall, J.P., 
og Borg (2007) kan disse 
korrelasjonene anses som sterke. 
Oppgavene for fonem deletion hadde 
en alpha på .78, altså kan man anta at       
de ulike delene i oppgaven måler det 
samme (De Vaus, 2002). 
Standardavviket var 3.90. 68 % av 
utvalget svarte rett på mellom 5 og 10 oppgaver. Spredningen var fra 0-18 med et 
gjennomsnitt på om lag 8 riktige besvarte items (M=7.53), se figur 13. Det var mulig å få 
Figur 13: Histogram over utvalgets fordeling på 
testene fonembevissthet 2 og 3 
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Figur 14: Histogram over utvalgets fordeling på testene 
morfembevissthet 1, 2 og 3. 
opptil 18 poeng på denne testen. Fordelingskurven er tilnærmet normal, og har dermed lav 
skjevhetsverdi (.14). Kurtosisverdien på .07 tilsier at fordelingen er spiss. Det innebærer, 
basert på at kurven er tilnærmet normalfordelt slik som denne, at majoriteten av utvalget har 
prestert innenfor rammen av +/ - 1 standardavvik. Når det gjelder testene for fonembevissthet 
henvises det i det følgende kun til den totale sumskåre ved de to testene.  
4.3.5 Morfembevissthet sumskåre 
Figur 14 illustrerer utvalgets resultater på testene for morfembevissthet, “1”, ”2” og “3”. 
Disse testene  er slått sammen, da de korrelerte høyt med hverandre (jfr. tabell 4) og har en 
tilfredsstillende alphaverdi (α=.850) . Gjennomsnittlig resultat hos utvalget ligger på om lag 
16 riktige svar av 23 mulige. En kurtosisverdi på -.69 indikerer at fordelingen er jevnere enn 
ved fonembevissthet. Likevel er ikke denne verdien signifikant. Man ser av fordelingskurven 
at fordelingens skjevhet er negativ (-.66). Det innebærer at flertallet har skåret høyt på denne 
testen. Resultatene fordeler seg slik at halvparten har mellom 17-23 korrekte svar, og de 
resterende har mellom 1 og 17 rette svar. Standardavviket ligger på 5,77. Spredningen var fra 
1-23, noe som indikerer at det 
er relativt stor variasjon 
mellom barna i deres evne til å 
manipulere med 
meningsbærende deler i ord. 
Flere enn en tredel (35,7 %) av 
seksåringene skåret mellom 20 
og 23 poeng på testen. 
Ettersom testen har 
tilfredsstillende reliabilitet, kan 
man tenke seg at testen måler 
det den er designet for å 
måle. Da vil et slikt resultat 
som fordelingen her viser, 
kunne tyde på at denne aldersgruppen har god morfembevissthet. Det ser ut til at testen har 
nådd en ”takeffekt” og fordelingen får som nevnt en negativ skjevhet, istedenfor en ønsket 
normalfordeling. En grunn til dette kan være at morfembevissthetsoppgavene ikke er 
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konstruert for et stort aldersspenn, og at testen har vært godt innenfor grensen av hva 
seksåringer flest mestrer. 
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5 Analyser av utvalgets prestasjoner 
Ovenfor ble det vist hvordan utvalget av norske seksåringer presterer på tester som måler de 
ferdighetene som ønskes undersøkt i denne studien. I dette kapittelet rettes fokus mot 
sammenhengen mellom variablene, samt hvordan barna presterte på hver av de uavhengige 
variablene sammenliknet med deres leseprestasjoner. Først behandles forskningsspørsmål 1, 
”Hva kjennetegner seksåringers leseferdigheter?” For å få informasjon om sammenhenger 
mellom variablene i denne studien er det benyttet mål for korrelasjon
6
. Alle variablene i 
undersøkelsen har en tilstrekkelig høy alphaverdi til at man kan tolke samvariasjoner 
(Johannessen 2007).  For å besvare forskningsspørsmål 2 ” Hvordan er sammenhengen 
mellom vokabular, fonologisk bevissthet, og morfologisk bevissthet ved seks år, og mellom 
hver av de ved samme alder?”, vil vi kartlegge de uavhengige variablenes unike bidrag til 
avhengig variabel. I den forbindelse er det i kapittel 5.2 benyttet hierarkisk multippel 
regresjonsanalyse. I kapittel 5.3 vil resultatene ved hver variabel drøftes i lys av utvalgets 
leseferdigheter, til dette er det utført en variansanalyse. Denne analysemetoden svarer til 
forskningsspørsmål 1 og 2, og belyser dermed studiens problemstilling som helhet. Før 
analysene presenteres er det informativt å beskrive korrelasjonsmønsteret mellom variablene.  
5.1 Bivariate korrelasjoner 
Tabell 5 viser at sammenhengene mellom variablene i undersøkelsen varierer fra svake til 
sterke
7
. Alle variablene korrelerer positivt med hverandre, hvilket betyr at dersom det skåres 
høyt på en variabel, skåres det også høyt på en annen. Alle korrelasjonene er signifikante på 
.01- nivå. Det indikerer at det er 1 % sjanse for at resultatene kan være en tilfeldighet, og man 
har en minimal risiko for å begå en type 1-feil, der man feilaktig konkluderer med at det 
finnes en sammenheng.  
 
                                                 
6
 Korrelasjonskoeffisienten som benyttes er Pearsons r, det mest brukte mål for samvariasjon mellom variabler 
på intervallnivå. Her kan verdiene variere fra 0-1, der 1 er fullstendig sammenheng og 0 ikke er noen 
sammenheng i det hele tatt. 
7
 Verdier under .30 regnes som svake, verdier mellom .30 og .40 som moderate og verdier mellom .50 og .70 
som sterke. Verdier ved .71 og høyere anses som meget sterke (Befring, 2007). 
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Tabell 5: Korrelasjonsmatrise over variablene i denne studien 
 
 
 
 
 
 
 
**. Korrelasjoner er signifikant på 0.01 nivå.                            
*. Korrelasjonen er signifikant på 0.05 nivå. 
 
Det fremgår av tabell 5 at korrelasjonsverdiene mellom de tre uavhengige variablene varierer 
fra r= .29 til r= .45, og er relativt sterke. Alle korrelasjonene er signifikante på .01- nivå 
(p<.01). Vi ser at vokabular og leseferdigheter har den svakeste sammenhengen av variablene 
i denne studien (r= .19, p < .01.) En korrelasjon av denne verdien anses som lav, men 
signifikant. Den uavhengige variabelen som viser sterkest sammenheng med leseferdigheter 
er fonembevissthet (r= .55, p < .01.) Denne korrelasjonen er høy, og det er sannsynlig å anta 
at fonembevissthet og leseferdigheter henger sammen hos utvalget ved testtidspunktet. Tabell 
5 viser at morfembevissthetstestene korrelerte høyt med testene for leseferdigheter r= .51, p < 
.01. Bivariate korrelasjoner som det her refereres til, gir innblikk i hvordan utvalgets resultater 
fordeler seg på to variabler samtidig. I kvantitative studier som dette, kan mange forhold bidra 
til de resultatene som fremkommer (Johannessen 2007). For å avdekke eller utelukke 
påvirkning fra andre variabler i forholdene som undersøkes i denne studien, vil resultatene 
videre analyseres ved hjelp av hierarkisk multippel regresjonsanalyse. 
 
 
Variabler 1 2 3 4 5 
1. Vokabular - .365
**
 .290
**
 .191
**
 .251
**
 
2. Morfembevissthet  - .452
**
 .510
**
 .282
**
 
3. Fonembevissthet 
  
  - .546
**
 .190
**
 
4. Leseferdigheter    - .236
**
 
5. Block Design     - 
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5.2 Regresjonsanalyse 
For å besvare forskningsspørsmål 2 ønsker vi å undersøke nærmere hvordan vokabular, 
fonembevissthet og morfembevissthet henger sammen med den avhengige variabelen 
leseferdighet ved seks år. Til dette ble det utført en serie regresjonsanalyser. Formålet er å se 
hvilke av de uavhengige variablene som best indikerer den avhengige variabelen (Gall et al., 
2007), samt avdekke hvor mye varians de forklarer samlet. Datamaterialet som brukes i den 
avhengige variabelen befinner seg på intervallnivå, og tilfredsstiller kravene for 
gjennomføring av multippel regresjon. Av deskriptives kom det frem at ikke alle variablene i 
denne studien har resultater som er normalfordelt over utvalget.  
 
Mens vokabular og fonembevissthet er normalfordelt, viser variablene avkoding, 
morfembevissthet og leseforståelse en skjevfordeling. Shadish et. al. (2000) argumenterer for 
at gjennomføring av en parametrisk test, som regresjonsanalyse er, vil innebære en trussel 
mot den statistiske validiteten. Man kan likevel vurdere å bruke parametrisk statistikk til tross 
for at variablene ikke er normalfordelt, ettersom denne målemetoden generelt har høyere 
styrke enn nonparametrisk statistikk (Gall et al., 2007). Vi har derfor valgt å inkludere disse 
variablene i en regresjonsanalyse. Det faktum at utvalget er stort (N= 212) underbygger valget 
om å benytte multippel regresjonsanalyse til tross for skjevfordelte variabler. 
 
Det presiseres at man i denne studien ikke kan si noe om kausalforholdet mellom variablene 
(jfr. kapittel 3.4). Metodene som benyttes kan med andre ord ikke vise om fonembevissthet, 
morfembevissthet eller vokabular har en kausal innvirkning på leseferdigheter, eller om det er 
en påvirkning i motsatt retning. Det som vektlegges i besvarelsen av forskningsspørsmål 2, er 
hvorvidt man kan finne en samvariasjon mellom de uavhengige variablene og variablene for 
leseferdigheter. For å unngå eventuelle forstyrrelser av en tredje variabel, er det trukket inn en 
kontrollvariabel, testen ”Block Design”. Denne testen har til hensikt å måle utvalgets 
nonverbale intelligens. I det følgende vil resultatene fra hver enkelt variabel drøftes i lys av 
regresjonsanalysene. 
 
Den hierarkiske multiple regresjonsanalysen viser at de uavhengige variablene samlet 
forklarer 40 % av variasjonen i dette utvalgets leseferdigheter (jfr. Tabell 6 og figur 15). 
Analysen bekrefter også at fonembevissthet og morfembevissthet hver for seg forklarer 
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variasjon i leseferdigheter hos utvalget i større grad enn hva barnas ordforråd gjør. Tabell 6 
viser at fonembevissthet har størst samvariasjon med lesing (β=.402), tett fulgt av 
morfembevissthet(β=.332). Regresjonsanalysen viser, i likhet med de bivariate korrelasjonene 
i tabell 5, vokabularets lave sammenheng med leseferdigheter i denne studien (β=-.066). 
Disse funnene vil drøftes videre i kapittel 6.  
 
Tabell 6: Simultan regresjonsanalyse: vokabular, morfembevissthet og fonembevissthet med 
avhengig variabel leseferdighet 
Model 
Unstandardized            
Coefficients 
Standardized  
Coefficients 
t Sig. B Std. Error Beta 
1 (Constant) -23.269 17.317  -1.344 .181 
Block Design .650 .486 .081 1.337 .183 
Vokabular -.151 .146 -.066 -1.039 .300 
Morfembevissthet 1.958 .401 .332 4.879 .000 
Fonembevissthet 3.483 .567 .402 6.140 .000 
 
I tabell 6 inngår ”leseferdighet” som avhengig variabel og vokabular, morfembevissthet og 
fonembevissthet som uavhengige variabler. Tabellen illustrerer funnene i den simultane 
regresjonen, der alle de uavhengige variablene inkludert samtidig i analysen. Dette gir 
kunnskap om koeffisientene for hver variabel, kontrollert for de resterende variablene 
(Johannessen 2007). Det er i denne studien vurdert hensiktsmessig at variablene i tillegg 
analyseres stegvis, for å avdekke den enkelte variabels unike bidrag til leseferdigheter når alle 
de andre uavhengige variabler er utelukket fra forklaringsforholdet.  
Av tabell 6 ser man at variablene fonembevissthet og morfembevissthet viser størst 
sammenheng med leseferdigheter (β= .402 og .332). Det er derfor interessant å se nærmere på 
disse variablenes unike bidrag til leseferdighet. I tabell 7 er fonembevissthet og 
morfembevissthet inkludert stegvis i regresjonsanalysen. De er etter tur inkludert som siste 
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variabel i analysen, slik at deres unike bidrag blir synliggjort. Det er også som steg 1 
kontrollert for nonverbal IQ ved hjelp av deltesten ”Block Design” fra WPPSI- R. 
 
Tabell 7: Stegvis regresjonsanalyse: fonembevissthet og morfembevissthets unike bidrag til 
leseferdigheter. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Av tabell 7 kommer det frem at alle de uavhengige variablene bidrar signifikant og unikt til 
variasjonen i leseferdigheter. I modell 1 ser vi at fonembevissthet forklarer 12,6 % av 
variansen i utvalgets leseferdigheter (r2 change= .126). I modell 2 er rekkefølgen på 
variablene byttet om, slik at variabelen morfembevissthet kommer avslutningsvis i den 
stegvise regresjonen. Man får da et innblikk i hvor stor del av utvalgets variasjon i 
leseferdigheter som kan forklares av deres morfembevissthet. Av tallene ser man at denne 
andelen er 8 %. 
Av regresjonsanalysene er det funnet at kontrollvariabelen nonverbal intelligens, slik det er 
målt i denne undersøkelsen, forklarer en liten men signifikant varians i leseferdigheter (r = 
Steg Variabel r r
2
 r
2
  change Sig.  
  Modell 1     
1 Block Design .234 .055 .055 .001  
2 Vokabular 
 
.272 .074 .019 .053  
3 Morfembevissthet  .519 .269 .195 .000  
4 Fonembevissthet .629 .395 .126 .000  
  Modell 2     
1 Block Design .234 .055 .055 .001  
2 Vokabular 
 
.272 .074 .019 .053  
3 Fonembevissthet .562 .316 .242 .000  
4 Morfembevissthet .629 .395 .080 .000  
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.234, p< .183, r2 = .055). Dette gir grunnlag for å anta at forskjeller i nonverbal intelligens 
hos utvalget ikke har påvirket resultatene på lesetestene. Når det gjelder vokabular (r= .272, 
p< .300 og r2 = .074), ser man av tabell 6 og 7 at variabelen har en ikke- signifikant forklaring 
på utvalgets leseferdigheter. Andelen felles varians forklart av de tre uavhengige variablene 
som ønskes undersøkt i denne studien er 17 %, og inkluderes kontrollvariabelen forklarer de 
uavhengige variablene 18 % av variasjonen i leseferdigheter. De unike bidragene samt felles 
varians er illustrert i figur 15. 
 
 
Figur 15: Sektordiagram som viser andelen av forklart varians i leseferdigheter 
  
Mens det nå er gitt et bilde av de uavhengige variablenes unike bidrag til variasjonen i 
leseferdigheter, vil neste kapittel omhandle forskjeller i utvalgets prestasjoner når de deles inn 
i nivåer av leseferdighet. 
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5.3 Forskjeller i utvalget basert på leseferdigheter  
Gjennom variansanalyse vil vi besvare forskningsspørsmål 1 og 2, ved å se på forskjellen i 
resultatene mellom grupper (Johannessen 2007). Utvalget er delt inn i tre nivåer: de som ikke 
leser, de som leser og de sterke leserne. Skillet er gjort på grunnlag av oppnådd poengsum for 
avkoding og leseforståelse samlet, der gruppen som ikke leser fikk <2 poeng (N=34), gruppen 
som leser fikk fra 4-64 poeng (N=119) og de barna som fikk 64 poeng eller mer kom i 
gruppen sterke lesere (N=34). Den svakeste og den sterkeste gruppen er like store, og består 
av til sammen om lag 36 % av utvalget. Middelgruppen består av de resterende 64 % av 
utvalget. Analysen er gjort ved hjelp av en enveis variansanalyse (ANOVA, se vedlegg 1), 
som gjør det mulig å signifikansteste gjennomsnittene i flere grupper (ibid). Denne 
analysemetoden gjør det mulig å se om det er en signifikant forskjell på elever med gode og 
dårlige leseferdigheter, sett i lys av hvordan barna presterer på vokabular, fonembevissthet og 
morfembevissthet.   
5.3.1 Forskjell i vokabular hos sterke og svake lesere 
Ved variansanalyse kommer det frem en oversikt over hvordan utvalget skåret på 
vokabulartestene avhengig av hvilket 
nivå av leseferdigheter de hadde oppnådd 
på testtidspunktet (F(2, 184) = 3.966, p = 
.021).  
 En ANOVA (jfr. vedlegg 1) viser at de 
barna i utvalget som ikke leser og de 
barna som leser på moderat nivå skiller 
seg fra hverandre med et gjennomsnitt på 
6,5 poeng. P=.070, og nullhypotesen 
forkastes ikke
8
. Det antas dermed at det 
ikke er signifikant forskjell i ordforråd 
                                                 
8
 Nullhypotesen (H0) antar at det ikke er noen forskjell i utvalget, uavhengig av lesenivå, mens den alternative 
hypotesen (Ha) antar at det er en forskjell i vokabularet hos de sterke leserne, de moderate leserne og de som 
ikke leser. 
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Figur 16: Søylediagram som viser gjennomsnittlig 
poengsum på testene for vokabular hos de svake, 
moderate og sterke leserne.  
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mellom de som leser og de som ikke leser. Ved sammenlikning av de som ikke leser og de 
sterke leserne (P= .023) ser man at H0 bør forkastes, og den mest sannsynlige antakelsen er at 
det finnes en forskjell mellom gruppene. Som man kan se av figur 16, er det ikke mye som 
skiller barnas vokabular (10 poeng av 191), uavhengig av hvor de befinner seg i 
leseutviklingen ved seks år. De barna som ikke leser oppnådde et gjennomsnitt på om lag 95 
poeng på vokabulartestene. Den delen av utvalget som leser på lavt eller middels nivå fikk 
gjennomsnittlig rundt 102 poeng, mens de sterke leserne hadde en gjennomsnittskåre på om 
lag 105 poeng av 191 mulige. Det skiller om lag 7 % mellom de sterkeste og de svakeste 
leserne når det gjelder oppnådd poengsum på vokabulartestene. Ved regresjonsanalyse (figur 
15) så man at vokabular alene kan tenkes å forklare mindre enn 1 % av variasjonen i 
leseferdigheter. Det er dermed ikke et uventet funn at forskjellen i gjennomsnittsskåre ved de 
ulike lesenivåene er såpass liten.  
5.3.2 Forskjell i fonologisk bevissthet hos sterke og svake lesere 
ANOVAen viser at de sterke leserne og de moderate leserne skiller seg fra hverandre når det 
gjelder fonembevissthet (F(2, 184) = 21.305, p = .000), og gjennomsnittlig poengsum har en 
forskjell på 3.2 poeng av 18 mulige mellom disse gruppene. Barna som ikke leser får 
ytterligere 2.2 poeng mindre enn de moderate leserne (p = .006) og 5 poeng mindre enn de 
sterke leserne (p =.000). Av figur 17 
ser man hvordan resultatene på 
fonembevissthetstestene fordeler seg 
over de ulike lesenivåene. De barna 
som ikke mestrer lesing har en 
gjennomsnittskåre på om lag 5 
poeng på 
fonembevissthetsoppgavene. De 
barnas som mestrer lav eller middels 
grad av lesing oppnår 
gjennomsnittlig i overkant av 7 
poeng, mens de sterke leserne har et 
gjennomsnitt på om lag 11 poeng 
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Figur 17: Gjennomsnittlig poengsum på testene for 
fonembevissthet hos de svake, moderate og sterke leserne. 
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av 18 mulige. Omregnet i prosent vil det si at de sterke leserne skåret gjennomsnittlig 33 % 
høyere enn de som ikke leser på fonembevissthetsoppgavene. Disse resultatene viser til at det 
er signifikant forskjell mellom de barna som har en godt utviklede leseferdigheter, og de 
barna som ikke har kommet så langt i leseutviklingen. Resultatene følger en jevn stigende 
kurve, og det ser ut til at de barna som skårer lavt på leseferdigheter har en signifikant lavere 
kapasitet i fonologiske ferdigheter, enn barn som skårer høyt på lesing.  
5.3.3 Forskjell i morfologisk bevissthet hos sterke og svake lesere  
Av ANOVAen kan man se at forskjellene mellom de ulike lesenivåene er signifikant ved 
sammenlikning av gruppenes morfembevissthet (F(2, 183) = 42.685, p = .000). Det kommer 
frem her, som i den deskriptive statistikken, at barna som ikke mestrer lesing skårer lavest på 
morfembevissthetsoppgavene, med et gjennomsnitt på om lag 10 riktige svar (Se figur 18). 
Barna som leser på lavt til middels 
nivå har gjennomsnittlig om lag 17 
riktige svar, mens de sterke leserne 
skårer høyest, med gjennomsnittlig 
rundt 20 riktige svar av 23 mulige. I 
likhet med resultatene fra 
fonembevissthetstestene følger 
utvalget også her en stigende kurve 
som indikerer en sammenheng 
mellom deres morfembevissthet og 
lesenivå. De sterke leserne har her en 
gjennomsnittskåre på 43 % flere 
riktige svar enn de som ikke leser. 
5.4 Oppsummering av analyseresultater 
Det er i denne studien tatt i bruk to analysemetoder for å belyse utvalgets resultater i de 
utvalgte variablene. Å fremstille funnene fra to forskjellige synsvinkler er gjort med det 
formål å besvare problemstillingene på en utfyllende måte. Den hierarkiske multiple 
regresjonsanalysen gir inngående opplysninger om hver enkelt variabels bidrag til 
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Figur 18: Gjennomsnittlig poengsum på testene for 
morfembevissthet hos de svake, moderate og sterke 
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leseferdigheter, mens variansanalysen tydeliggjør forskjeller i utvalgets prestasjoner basert på 
grad av lesekompetanse. Selv om disse analysene er gjort på de samme forskningsdata, anses 
de likevel å ha hver sin egenverdi i måten de tydeliggjør sammenhengen mellom variablene i 
gjeldende utvalg
9
.  
Av analysene kommer det frem at vokabular og leseferdigheter i dette utvalget ikke har en 
tydelig sammenheng. Vokabulars unike bidrag til leseferdigheter er estimert til mindre enn 1 
%. Ved sammenlikning av utvalgets prestasjoner når de deles inn i grupper ut fra lesenivå 
viser det seg at det er liten forskjell i vokabularprestasjoner hos de sterke leserne og de som 
ikke leser ved testtidspunktet. Barnas fonembevissthet korrelerte sterkt med leseferdighetene, 
og fonembevissthet forklarer i følge regresjonsanalysen 13 % av variasjonen i leseferdigheter. 
Her deler utvalget seg i ulike nivåer ut fra hvor godt de leser, med en tydelig lavere prestasjon 
hos de som ikke leser enn hos de sterke leserne. Det viste seg også at variabelen 
morfembevissthet hadde relativ høy grad av sammenheng med leseferdigheter, med et unikt 
bidrag på 8 %. Her finner man også forskjeller i utvalgets prestasjoner når deres leseferdighet 
tas i betraktning, med klart lavest prestasjoner hos barna som ikke leser, og høyest 
prestasjoner hos de sterke leserne. Disse funnene vil i kapittel 6 bli drøftet i lys av teori og 
empiri. 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
9
 Mens regresjonsanalysen viser hvor stor variasjon i leseferdigheter som kan forklares av henholdsvis 
vokabular, fonembevissthet og morfembevissthet, belyser variansanalysen utvalgets ferdigheter i vokabular, 
fonembevissthet og morfembevissthet basert på deres grad av leseferdighet. 
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6 Drøfting av hovedfunn 
6.1 Hva kjennetegner seksåringers leseferdigheter? 
I dette kapittelet vil resultatene fra undersøkelsen drøftes i lys av teori og empiri fra tidligere 
forskning. Vi vil først behandle forskningsspørsmål 1: ”Hva kjennetegner seksåringers 
leseferdigheter?”, for deretter å ta for oss drøftingspunkter rundt forskningsspørsmål 2:        
”Hvordan er sammenhengen mellom vokabular, fonologisk bevissthet, og morfologisk 
bevissthet ved seks år, og mellom hver av dem ved samme alder?” 
6.1.1 Leseferdigheter – sammenlignet med tidligere studier 
I vår studie fant vi at hele 82 % av seksåringene kunne sies å ha leseferdigheter. Det vil si at 
82 %  hadde gjennomført både testene TOWRE (avkodingstest med små bokstaver) og 
NARA forståelse. Barna mestret å avkode små bokstaver, og å trekke sammen bokstavlydene 
til ord. Man kan dermed si at de hadde knekt lesekoden. At så mye som 82 % av barna i 
utvalget kan sies å ha en begynnende leseferdighet halvveis ut i det første skoleåret, er et 
overraskende høyt tall.  
Funnene i denne undersøkelsen indikerer at barns leseferdigheter starter ved et tidligere 
tidspunkt enn hva tidligere undersøkelser har vist hvis vi sammenligner med Lies (1994) 
samlende undersøkelse og Hagtvet og Pálsdóttir (1993) studie. Barna i denne studien er i 
tilegg ett år yngre enn barna i Lies (1994) samlende undersøkelser og Hagtvet og Pálsdóttir 
(1993) studie, ettersom alder for skolestart ble endret fra 7 til 6 år med L 97.  Alfred Lies 
(1994) undersøkelse på 1980-tallet viste at ca. 20 % av barna med litt strev kunne trekke 
sammen lyder til ord, og at en liten gruppe på ca. 15 % kunne sies å ha leseferdighet ved 
skolestart. Lies studie viste en tendens til økende leseferdigheter fra undersøkelsene som ble 
gjennomført på 1960-tallet, til de som ble utført på 1980-tallet. I undersøkelsen på 1960-tallet 
leste 2,0 % av barna ord med små bokstaver. I undersøkelsen fra 1981-83 leste 5,4 % av barna 
ord med små bokstaver. I 1989 hadde dette tallet økt til 5,7 %. I vår studie kan vi se av skåren 
på TOWRE at det er 82 %  av barna som kan lese små bokstaver. 
 I Hagtvet og Pálsdóttir (1993) studie var det 86 % av førskolebarna som hadde knekt 
skriftspråkskoden ved skolestart Disse barna hadde forstått prinsippet om at et ord kunne 
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segmenteres til lyder, og at hver lyd hadde en tilhørende bokstav, men det betydde ikke at de 
leste. Ved slutten av første klasse skåret alle elevene på gjennomsnittet eller høyere (de fleste 
mye høyere) for første klasse på en standard lesetest. Disse barna hadde da deltatt i et 
skriftspråkstimulerende prosjekt det siste året før skolestart. Vi vet ikke så mye om tilbudet til 
barna i vårt utvalg bortsett fra at de har gått minst to år i barnehage før de begynte på skolen.  
Ved å sammenligne våre resultater med tidligere undersøkelser av førsteklassingers 
leseferdigheter kan det se ut til at leseferdighetene starter tidligere nå enn de gjorde på 1980-
tallet og mye tidligere enn hva Lie fant på 1960- tallet, men det er vanskelig å gjøre en direkte 
sammenligning med Hagtvet og Pálsdóttir (1993) studie.   
Vi kunne av utvalgets resultater se en tendens til tredeling. For å kunne si noe mer om barnas 
leseferdigheter ble utvalget delt inn i tre nivåer: de som ikke leser, de som leser og de sterke 
leserne. Skillet er gjort på grunnlag av oppnådd poengsum i ”leseferdigheter”. Det var 18 % 
av barna som ikke leste ved testtidspunktet. Gruppen barn som leste med en del nøysomhet er 
64 %. Disse barna skåret fra 4-64 poeng på leseferdighetsmålet. De barna som fikk 64 poeng 
eller mer kom i gruppen sterke lesere. Dette var barn som hadde leseferdigheter som utmerket 
seg i forhold til gjennomsnittet. 18 % av barna i utvalget kom i gruppen sterke lesere, og 
denne gruppen er dermed like stor som gruppen med barn som ikke leste.  
Lies (1994) egen undersøkelse fra 1981-82 og 83 viste også en tendens til tredelig, og når vi 
sammenligner våre resultater med hans, ser vi at det er en stor andel flere barn i vårt utvalg 
som kan sies å ha leseferdigheter. Lies (1994) undersøkelse viste at 60 % (ca. 2/3) kjente og 
kunne skrive en god del av bokstavene, men kunne ikke sies å ha ferdigheter i 
sammentrekning av bokstavlydene (avkodingsferdighet). En mindre gruppe på ca. 20 % av 
barna greide med litt strev å trekke sammen lyder til ord, mens en liten gruppe på ca. 15 % 
kunne sies å ha leseferdigheter ved skolestart. Dette tyder på at det er flere barn som leser en 
god del tidligere nå, enn det var på 80-tallet. Spesielt med tanke på at barna i vårt utvalg også 
er et år yngre.  
6.1.2 Forholdet mellom avkoding og forståelse 
Målet for leseferdigheter er satt sammen av en avkodingstest og en forståelsestest ettersom 
teori sier at lesing ikke er lesing før barna har forstått innholdet i teksten. Variablene 
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”avkoding” og ”leseforståelse” korrelerte høyt (r= .74) med hverandre, og det forteller oss at 
avkodingsferdighetene og forståelsen henger nøye sammen i leseprosessen.  
Samtidig, om vi ser litt nærmere på de to variablene som ”leseferdigheter” er satt sammen av, 
ser vi at utvalget mestret avkodingstesten i større grad enn testen for leseforståelse (se kapittel 
4.2.2 og 4.2.3). 68 % av utvalget leser fra 1 til 50 ord i løpet av 4 økter på 45 sekunder hver. 
Resultatene på avkodingstesten viser en ”gulveffekt”, altså at flesteparten av barna er helt i 
startfasen i forhold til avkodingsferdighetene sine. Ett barn har fått 199 poeng, hvilket er langt 
over gjennomsnittet på ca. 35 ord. Dette viser stor variasjon i barnas avkodingsevne, et funn 
som også finner sted i andre studier av barns avkodingsevne (Frith, 1975; Pressley, 2006).  
Samtidig som en stor andel av førsteklassingene hadde begynnende leseferdigheter ved 
testtidspunktet, skåret 42 % av utvalget 0 poeng på leseforståelsestesten. 68 % av barna skåret 
2 poeng eller mindre av 44 mulige poeng på denne testen. Et slikt resultat kan tyde på at 
denne aldersgruppen ikke har leseforståelse i den grad testen forventer. Testen kan sies å vise 
en ”gulveffekt”, altså at flesteparten av seksåringene er helt i startfasen med å trekke ut 
mening fra teksten.  
Muligens kan de svake prestasjonene på leseforståelsestesten forklares med at barna ikke har 
utviklet en automatisert avkoding under testtidspunktet. Som nevnt i kapittel 2 argumenterer 
flere forskere for at avkodingen spiller en større rolle i den første leseutviklingen, mens 
språkforståelsen spiller større rolle etter hvert når avkodingen blir bedre. Det samme kan vi se 
av resultatene i denne studien, og av eksempler fra testsituasjonen. Blant annet var det en 
jente som etter å ha lest, med en del nøysomhet, en setning fra Nara II som sa ”Hva var det 
jeg leste nå?”. En annen gutt leste en hel historie fra NARA II før han spurte ” Hva handlet 
denne historien om?” Begge disse barna brukte mye krefter på å avkode, og hadde ikke fått 
med seg innholdet i teksten. Det er stor enighet i forskningsmiljøer om at barn er avhengig av 
en effektiv ordavkoding for å kunne bli en god leser (Snowling, 2000; Snow et. al., 1998). Det 
er først når ordavkodingen går automatisk at leseren får frigjort kapasitet til å forholde seg til 
den språklige helheten og det budskapet teksten gir (Fingeret, 2006). Ved sammenlikning av 
resultatene på leseforståelsestesten og avkodingstesten viser det seg at det i stor grad er de 
samme barna som skårer høyt på avkoding, som skårer høyt på forståelse. Dette gir støtte til 
tanken om at avkodingen er avgjørende i den tidlige fasen av leseinnlæringen.  
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Det nevnes i kapittel 3 at Spooner et al.(2004) setter spørsmålstegn ved hvorvidt NARA II gir 
et godt mål på leseforståelse, nettopp fordi de mener forståelsesskåren avhenger av barnets 
ordlesingsferdigheter. De foreslår at et mer nøyaktig mål på ordlesing og leseforståelse kunne 
vært funnet ved hjelp av separate tekster. De stiller seg også kritiske til hvorvidt det passer  
med den typen åpne spørsmål som benyttes i NARA II for å kartlegge leseforståelsen. Under 
testene opplevde flere av testadministratorene at barna ikke så ut til å ha fått med seg 
innholdet i testen, men at de svarte riktig på spørsmålene ved bruk av tilhørende bilder som 
støtte. Blant annet lyder spørsmål 1 i nivå 1: ”Hva kom hjem til jenta/gutten?” Ettersom det 
var bilde av en katt ved siden av teksten de leste, er det nærliggende å tro at barna kunne 
benytte dette som støtte for å resonnere seg frem til rett svar. 
6.1.3 Stadier i leseutviklingen  
82 % av barna (de som leser) er i denne undersøkelsen, ut i fra Friths (1985) betegnelse, i den 
alfabetiske fasen. Barna har knekt lesekoden. De er i en fase hvor de har fått mer systematisk 
læring, og fått økt bevissthet om forholdet mellom bestemte bokstaver (grafemer) og bestemte 
lyder (fonemer). Vi har ikke gått nærmere inn på skriftspråklig bevissthetsnivå hos de barna 
som ikke leser ut fra kriteriene i denne studien.  
Noen få av barna, de som skåret høyt på leseforståelse, kan tenkes å være inne i den 
ortografiske fasen (Frith, 1985). Selv om det var noen få barn som skåret høyt på 
lesehastighet, tyder våre resultater på at både avkodingsferdigheter og forståelsesferdigheter 
hos størsteparten av barna er i startfasen, ettersom testene viste en viss gulveffekt. På et tidlig 
stadium i leseutviklingen er det slik at det å avkode og tolke ord, krever en del energi. Etter 
hvert som ordene gradvis blir lagret i hukommelsen og direkte knyttet til ordets 
meningsinnhold, blir avkodingen stadig mer automatisert. Ortografiske ferdigheter krever 
større bruk av morfologiske stavemønstre, ettersom dette går raskere enn de enklere grafem - 
fonem korrespondentene. Barna blir raskere og sikrere i sin ordgjenkjenning, og i 
forståelsesprosessen. 
På NARA lesehastighet skåret majoriteten av barna i nedre del av poengskalaen. 2 av 3 barn 
skåret lavere enn 12 poeng på denne testen. Flesteparten av barna brukte lang tid på å lese. 
Flere av testadministratorene observerte at barna stavet seg igjennom ordene, for så å forsøke 
å trekke lydene sammen til ord. Barna brukte antakelig en fonologisk rute til meningsdannelse 
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av teksten. Et eksempel på dette var en jente som først stavet ordet katt:  K A T T, deretter 
prøvde hun seg på KAT. Hun lyttet til seg selv og rettet deretter det til: ”KATT - Det står 
katt!”. Ansiktet viste forståelse, og hun gikk videre i teksten. Mye tyder på at denne jenta 
brukte en fonologisk vei gjennom analyse av lydmønster og lydsammentrekking. Dette er som 
nevnt et kjennetegn ved langsomme og svake lesere, eller gode lesere når de støter på nye, 
lange og ukjente ord (Fasting, 1997; Catts og Kamhi, 2005). 
6.1.4 Lesehastighet og motivasjon 
De fleste barna hadde en lav lesehastighet, man det finnes noen få unntak. Enkelte barn leste 
om lag 60 og 80 ord i minuttet, hvilket er betraktelig høyere enn gjennomsnittet på om lag ni 
ord i minuttet. Majoriteten av disse barna fikk også høy poengsum samlet på avkodings- og 
leseforståelsestesten. Lesehastigheten hos barna i utvalget, slik den ble målt, kan indikere at få 
av barna har utviklet en automatisk ordavkoding. Lesehastighet henger sammen med leseflyt, 
som av flere forskere er sett på som en viktig faktor for å oppnå leseforståelse (Fingeret, 
2006; Rasinski, 2000).  
Stoppkriteriene i NARA II innebærer at barnet må svare galt på samtlige spørsmål tilhørende 
et nivå for at testen skal avbrytes. Det at barna fikk et rett svar selv om de ikke nødvendigvis 
kunne lese så godt, førte til at flere tester måtte avbrytes før stoppkriteriene. Dette fordi 
testadministrator ofte observerte at barna ga uttrykk for å være slitne, og at det å lese en tekst 
var en påkjenning for dem. Dette gjaldt både barn som mestret avkodingen godt, og de som 
strevde med dette. Det er dermed en viss mulighet for at enkelte av barna kunne oppnådd en 
høyere skåre på leseforståelsestesten dersom testen hadde vært administrert i flere sesjoner 
slik at barna fikk pauser under testen. På den andre siden kan man argumentere for at når 
barnet bruker så mye energi på å utføre testen, kan det være en indikasjon på at han/hun ikke 
har tilegnet seg gode nok ferdigheter til å gjennomføre testen uanstrengt. En god lesehastighet 
og flyt i lesingen ville kunne ha lettet utførelsen og ført til at barna nådde sin 
prestasjonsgrense før de ble utmattet. 
Det at barna brukte lang tid og ble slitne, kan vi også se ut fra den lave gjennomsnittsskåren 
på lesehastigheten. Manglende leseflyt kan også påvirke motivasjonen, ettersom vansker med 
leseflyt ofte fører til økt frustrasjon (Rasinski, 2000). Flere av testadministratorene har i 
ettertid kommentert at de måtte motivere førsteklassingene til å orke å fullføre testen, og flere 
tester ble som nevnt også avbrutt før stoppkriteriene.  
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Lesehastighet og forståelse har en sterk korrelasjon (.67), noe som tyder på at det er en 
sammenheng mellom barnas lesehastighet og hvor mye de får med seg av innholdet i teksten. 
Det er dermed nærliggende å tenke at de barna som har høyere grad av automatiserte 
avkodingsferdigheter, kunne frigjøre ressurser som de kunne bruke for å forstå teksten. 
Samtidig ser vi at det er noen barn som har skåret veldig lavt på lesehastighet, men som fikk 
med seg mye av innholdet i teksten. Det kan være at majoriteten av utvalget ikke hadde 
oppnådd en tilstrekkelig lesehastighet slik at de kunne trekke mening ut av teksten. Dette 
gjenspeilet seg i barnas reaksjoner da de utførte avkodings- og leseforståelsestestene. I flere 
tilfeller så administrator det nødvendig å avbryte NARA- testen, da barnet ga tydelig uttrykk 
for et ønske om å avslutte testingen. I tillegg ble det opplevd at flere av barna i utvalget 
avkodet en setning for så å spørre administrator om handlingen i det han/hun hadde lest. Det 
tyder på at vedkommende mestret korrekt avkoding, men ikke evnet å trekke mening ut fra 
teksten.  
6.2 Hva kjennetegner sammenhengen mellom 
vokabular, fonologisk bevissthet, morfologisk 
bevissthet og leseferdigheter hos seksåringer? 
I denne undersøkelsen er variablene valgt ut på grunnlag av eksisterende teori og empiri innen 
leseforskningsfeltet. Scarboroughs modell over tidlig skriftspråkutvikling viser at det er 
mange ulike faktorer som virker sammen i utviklingen. Denne studien utelukker ikke at andre 
talespråklige ferdigheter kan bidra i like stor, eller større grad, til leseforståelse ved 6 år. 
Andre faktorer som ikke relateres direkte til språkferdigheter, for eksempel omsorgsgivers 
utdannelse og andelen bøker i hjemmet, kan like fullt være vesentlige for utviklingen av barns 
leseforståelse. Dersom en eller flere andre relevante variabler hadde blitt inkludert i 
undersøkelsen, kunne det ha ført til andre resultater for de variablene som allerede er i 
forskningsprosjektet (Lund, 2002). 
6.2.1 Sammenhengen mellom vokabular og lesing 
I kapittel 5 kom det frem av bivariate korrelasjoner at vokabular og leseferdigheter har den 
svakeste sammenhengen av variablene i denne studien. Denne sammenhengen gjenspeiles i 
både regresjons- og variansanalysen; Vokabular er den ferdigheten som forklarer minst 
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varians i avhengig variabel (under 1 %) og det vises ikke store forskjeller i utvalgets 
vokabular når de deles i grupper ut fra lesenivå (10 poeng av 191 mulige skiller de sterke 
leserne fra de som ikke leser). Disse funnene gir grunnlag for en diskusjon rundt vokabulars 
manglende sammenheng med leseferdigheter i denne studien. 
De empiriske funnene i denne undersøkelsen støtter altså ikke en antakelse om at vokabular 
og lesing henger nøye sammen. En mulighet er at dette skyldes et misforhold mellom 
utvalgets avkodingsferdigheter og deres leseforståelse. Barna i utvalget befinner seg i et 
stadium av leseutviklingen hvor de fleste nylig har tilegnet seg avkodingsferdigheter. Som 
nevnt i kapittel 2.2 hevder mange forskere at avkodingsferdigheter er dominerende i en så 
tidlig fase av leseutviklingen, og resultatene av denne undersøkelsen kan tyde på en slik 
tendens hos utvalget. Spørsmålet er da hvordan man skal forklare funnene som viser at 
vokabular henger sammen med avkoding i omtrent like stor grad som de korrelerer med 
leseforståelsen. En mulig forklaring er at leseforståelsen er en direkte gjenspeiling av 
avkodingsferdighetene, og at det derfor er avkodingsferdighetenes sammenheng med 
vokabular som fører til de korrelasjoner man finner i denne studien.  
Det er ulike meninger i forskningsmiljøer om vokabularets betydning i leseutviklingen. Flere 
forskere vektlegger at vokabular og leseforståelse henger sammen (Catts og Kamhi, 2005; 
Disney og Anderson, 2006), men det finnes også argumenter for at vokabularet har en 
sammenheng med avkodingsevnen (Catts et. al., 2005). Dersom man slutter seg til antakelsen 
om at vokabular har størst sammenheng med leseforståelse, kan den lave korrelasjonen 
forklares med utvalgets begrensede resultater på leseforståelsestesten. Det er imidlertid ikke 
gitt at vokabular kun henger sammen med forståelse. Catts et. al. (2005) påpeker at 
vokabularet kan ha sammenheng med avkodingsferdigheter, fordi et begrenset vokabular vil 
føre til at leseren ikke har tilstrekkelig med representasjoner i minnet som passer overens med 
ordet han/hun forsøker å lese. Heller ikke en slik antakelse gjenspeiles i utvalgets resultater 
ettersom ordforrådet heller ikke ser ut til å henge sammen med avkoding i stor grad. Catts og 
Kamhi, (2005) påpeker at en leser må oppnå god flyt i avkodingen for å kunne trekke mening 
ut fra teksten. Kanskje hadde ikke barna tilstrekkelig flyt i avkodingen ved testtidspunktet til å 
kunne benytte ordforrådet som støtte i lesingen. Resultater fra undersøkelsen viser at 
majoriteten av utvalget hadde lav lesehastighet. Dette kan være en forklaring på at det så ut til 
å være vanskelig for de fleste i utvalget å få med seg det semantiske innholdet i teksten. 
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En annen faktor som kan ha innvirkning på den lave korrelasjonen mellom vokabular og 
leseferdigheter, er testene som er benyttet for å måle barnas ordforråd. Det er en utfordring å 
kartlegge ordforråd, spesielt om man ønsker å kartlegge barnas forståelse av ord. BPVS og 
WPPSI Ordforråd, som ble benyttet for å måle impressivt og ekspressivt vokabular i denne 
studien, har tilfredsstillende reliabilitet (se kapittel 4.2.1 og 4.2.2). Dette skulle indikere at 
begge testene måler det de er designet for å måle. Likevel kan det spekuleres i om den 
impressive vokabulartesten BPVS tillater barnet til en viss grad å gjette seg frem til svarene. 
Testen innebærer at informanten blir presentert for fire bilder, og skal peke på det bildet som 
representerer ordet som uttales av testadministrator. Dette gir 25 % sannsynlighet for å skåre 
rett selv om man gjetter seg frem til hvilket bilde det kan være. Det ble også observert under 
administrering av testene at flere av barna i utvalget forklarte hvordan de kom frem til et svar 
ved å eliminere de bildealternativene som var kjent for dem.  
Et interessant funn i denne studien er at kontrollvariabelen nonverbal intelligens, slik den er 
benyttet i analysen, forklarer en større varians i leseferdigheter enn barnas vokabular. 
Forskere som Liberman (1997) og Siegel (1992) hevder lesing ikke er knyttet til intelligens, 
mens Disney og Anderson (2006) trekker frem at generell intelligens kan påvirke forholdet 
mellom vokabular og leseferdigheter.  
Disney og Anderson (2006) gjør oppmerksom på at det finnes en mulighet for at forskning 
frem til dags dato ikke har klart å vise de omfattende hensyn til hvordan et velutviklet 
vokabular kan påvirke leseferdighetene. Whitehurst og Lonigans (2002) undersøkelser viste 
også at korrelasjonen mellom vokabular og ordavkoding forsvant etter førskolealderen, men 
dukket opp igjen i 3. og 4. klasse (Whitehurst og Lonigan, 2002). Dette kan tyde på som 
tidligere nevnt at avkodingsrelaterte ferdigheter spiller enn større rolle i den tidlige lesefasen, 
men at vokabular blir viktig når barna begynner å lese for å oppnå mening. Lyster (2008) 
påpeker også at vokabular og lesing er ferdigheter som har en dynamisk effekt på hverandre. 
Hun hevder at man tilegner seg større vokabular gjennom lesing, og med et bedre vokabular 
blir det lettere å tilegne seg ny informasjon gjennom skrevet tekst. Et velutviklet ordforråd 
kan dermed lette leseinnlæringen, og lesing på sin side er med på å øke ordforrådet (Lyster 
2008). Dette er betraktninger som appellerer til å undersøke sammenhenger mellom vokabular 
og lesing på et senere tidspunkt i barnas skolegang, når leseferdighetene har nådd et høyere 
nivå. 
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6.2.2 Sammenhengen mellom fonologisk bevissthet og lesing 
Fonembevissthet har størst samvariasjon med lesing av variablene i denne studien (r=.55). 
Ved stegvis regresjonsanalyse kommer det frem at fonembevissthets unike bidrag til 
leseferdigheter er 13 %. Dette gjør fonembevissthet til den av variablene i undersøkelsen som 
i størst grad kan sies å henge sammen med leseferdigheter. For å kunne si noe mer om barnas 
leseferdigheter ble utvalget delt inn i tre nivåer: de som ikke leser, de som leser og de sterke 
leserne. Av variansanalysen fant vi at det som kjennetegner de sterke leserne i motsetning til 
de svake leserne er blant annet at de har høy grad av fonembevissthet. De sterke leserne skåret 
gjennomsnittlig 33 % høyere enn de som ikke leser på fonembevissthetsoppgavene. Det ser 
dermed ut til at barna som skårer lavt på leseferdigheter har en signifikant lavere kapasitet i 
fonologiske ferdigheter, enn barn som skårer høyt på lesing. Catts og Kamhi (2005) antar at 
fonologisk bevissthet ligger til grunn for å utvikle gode lesestrategier, og vansker med å 
utvikle presis og flytende lesing er ofte koblet opp mot lav fonologisk bevissthet (NICHD 
2005; Snowling 2000).  
At fonembevissthet kan antas å henge sammen med leseferdigheter er ikke et unikt funn. 
Forholdet mellom fonologisk bevissthet og leseprestasjoner er kanskje den mest undersøkte 
og dokumenterte forbindelsen man finner mellom språk og lesing. Som poengtert i kapitel 
2.3.2 er det stor enighet blant forskere om at fonologisk bevissthet kan se ut til å være den 
mest sentrale faktor i de første fasene av lese- og skriveutviklingen. Barn som ved skolestart 
er lite fonologisk bevisste anses for å være i risikogruppen for lese- og skrivevansker (Lyster, 
2004).  
Som tidligere nevnt ser det ut som om avkodingsferdighetene er dominerende i 
leseferdighetene hos utvalget. Teorien støtter dette funnet, blant annet hevder Lind et. al. 
(2000) at leseutviklingen i de tidlige lesefasene påvirkes av evnen til å avkode bokstaver til 
lydpakker, og linke disse lydpakkene til enkeltord. Argumenter for at avkodingen spiller en 
større rolle i den første leseutviklingen (Hoover og Gough, 1990) medfører dermed en 
antakelse om at den fonologiske bevisstheten også spiller en viktig rolle.  
6.2.3 Sammenhengen mellom morfologisk bevissthet og lesing 
Resultatene fra denne studien viser at morfembevissthetstestene korrelerte høyt med testene 
for leseferdigheter (.51). For å få frem morfologisk bevissthets unike bidrag i forhold til 
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leseferdigheter ble det utført en stegvis regresjonsanalyse. Morfembevissthet forklarer 8 % av 
leseferdighetene etter at det er kontrollert for fonembevissthet, vokabular, og non verbal 
intelligens. Som nevnt forklarer fonembevissthet 13 % av leseferdighetene. Selv om 
morfologisk bevissthet ikke er den største bidragsyteren i forhold til leseferdigheter, betyr 
ikke dette at det er et ubetydelig bidrag.  
Foruten kunnskap om språkets lydsystem (fonologisk bevissthet) er en videre forståelse av 
hvordan ord er bygd opp (morfologisk bevissthet) knyttet opp mot utvikling av 
leseferdigheter. Morfologisk bevissthet handler om kunnskap om ords oppbygning, plassering 
og bøyningsform i ulike setninger (Fasting, 1997). Morfemer er de minste meningsbærende 
elementene i språket og morfologisk bevissthet dreier seg om læren om ords oppbygning, 
sammensetning og bøying. Andre studier viser et lignende forhold mellom morfem- 
bevissthet og leseferdigheter (Singson et. al., 2000). Singson et. al. (2000) fant blant annet 
bevis som indikerer at lav morfembevissthet kan spille en rolle for vansker med tilegnelse av 
avkodingsferdigheter.   
Variansanalysen i dette underprosjektet viser resultater som gjenspeiler funnene fra 
korrelasjonene og den stegvise regresjonsanalysen. Et funn som springer ut fra 
variansanalysen er, som nevnt, at det som kjennetegner de sterke leserne i motsetning til de 
svake leserne i utvalget, er at de har høy grad av fonembevissthet. Det kom imidlertid frem en 
større forskjell i morfembevissthet hos de svake og de sterke leserne. Barna i gruppen sterke 
lesere hadde gjennomsnittlig 43 % høyere poengsum på morfembevissthetsoppgavene enn de 
som ikke leste ved testtidspunktet. Man ser altså en sterk sammenheng mellom morfologisk 
bevissthet og lesing. Til tross for at dette resultatet ikke kan si noe om et årsaksforhold, er det 
interessant å drøfte muligheten for en matteuseffekt. Kanskje oppnår elevene som leser en 
høyere morfologisk bevissthet gjennom lesingen. En økt morfologisk bevissthet på sin side 
øker leseevnen – og lysten. Det antas at morfologisk bevissthet letter den ortografiske 
lesingen ved at man er bevisst de større enhetene i språket (Catts og Kamhi, 2005; Høien og 
Lundberg, 1997). Høien & Lundberg (1997) kaller dette stadiet for ”orografisk-morfemisk 
stadie”, der morfologisk bevissthet letter ortografisk lesing ved en umiddelbar gjenkjenning 
av ordenes helhet. Morfologisk bevissthet letter altså den ortografiske lesingen ved at man er 
bevisst de større enhetene i språket.  
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6.2.4 Samspillet mellom variablene 
Vår hierarkiske multiple regresjonsanalyse viser at de uavhengige variablene, vokabular, 
fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet samlet forklarer 40 % av variasjonen i dette 
utvalgets leseferdigheter. 40 % er et meget høyt tall når man ser det i forhold til alle de andre 
faktorene som kan settes i sammenheng med utvikling av leseferdigheter. Dette gjelder som 
blant annet tidligere nevnt bokstavkunnskap og forhold ved hjemmemiljø. 
Andelen felles varians forklart av de tre uavhengige variablene i denne studien er 17 %. Dette 
innebærer at variablene vokabular, fonembevissthet og morfembevissthet kan tenkes å 
forklare noe av det samme. Ettersom mye forskning viser at de språklige ferdighetene er tett 
sammenvevd, er ikke dette overraskende (Scarborough, 2002: Whitehurst og Lonigan: 2002; 
Godøy og Monsrud, 2009). Variablene i denne studien representerer de ulike sidene ved 
språket. Vokabular er representert av innholdssiden i språket, mens fonologisk bevissthet 
hører til språkets formside. Morfologisk bevissthet omtales ofte som møtet mellom språkets 
innhold og form. Godøy og Monsrud (2009) påpeker at språkets form- og innholdsside er tett 
sammenvevd, og påvirker hverandre gjensidig både i muntlig og skriftlig bruk.  
Forholdet mellom vokabular og fonologisk bevissthet 
Vokabular og fonembevissthet korrelerer svakt i denne studien (r= .19). Bishop (1997) 
definerer vokabular som mental representasjon av ord som inneholder informasjon om både 
fonologisk form av ord og representasjon av deres betydning. Fonologiske og semantiske 
representasjoner av ord kan dermed sies å være byggesteinene i et vokabular. En mulig 
forklaring på den lave korrelasjonen kan være at vokabulartesterne ikke måler det de er ment 
å måle. Vokabular korrelerte som nevnt også lavt med leseferdigheter som også var et uventet 
resultat. 
Våre resultater stemmer derfor ikke overens med forskning de siste årene som har vist at det 
er en sammenheng mellom størrelsen på barns vokabular og hans eller hennes fonologiske 
bevissthet (NICHD, 2005; Goswami, 2003).  Goswami (2003) tenker seg at vokabular er basis 
for fonologisk bevissthet, som igjen er den viktigste ferdigheten i utvikling av leseferdigheter. 
Metsala (1999) støtter opp under hypotesen om at fonologiske bevissthet utvikles ut i fra 
vekst i vokabular (vokabularbredde) ut i fra resultater fra egen studie.  
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Forholdet mellom vokabular og morfologisk bevissthet  
Barns bevissthet om morfologiske strukturer i ord har i flere studier korrelert med barnas 
vokabularkunnskap (Nagy et. al., 2006). I denne studien er det en signifikant, men svak 
korrelasjon mellom disse variablene (r= .29). 
Våre resultater er svake i forhold til andre studier. En mulig forklaring kan være at barna i 
vårt utvalg er yngre enn barna i de studiene vi har sammenlignet med, og at morfologisk 
bevissthet blir viktigere i forhold til vokabular i senere alder. En annen mulig forklaring kan 
være som nevnt tidligere at vokabulartestene ikke måler det de er ment å måle. Våre 
resultanter samsvarer dermed ikke med studier som Nagy et. als., (2006). De trekker en 
konklusjon om at morfologisk bevissthet kan være en sterk prediktor for vekst i vokabularet 
som følge av sin undersøkelse med barn på første klassetrinn, og at morfologisk bevissthet 
dermed kan være et redskap for å utvide vokabularet.  
Forholdet mellom fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet  
Variablene fonembevissthet og morfembevissthet i denne studien korrelerer med moderat 
styrke (r= .45). Denne moderate korrelasjonen stemmer overens med annen teori og empiri.  
Nagy et. al. (2006) hevder man kan forvente en korrelasjon mellom disse variablene ettersom 
vårt lese- og skrivesystem både er bygd opp av morfemer og fonemer.   
En studie av Lyster (2002) viste også sammenheng mellom morfologisk- og fonologisk 
bevissthet. Studien viste at morfologisk bevissthet ikke utviklet seg uavhengig av den 
fonologiske bevisstheten. Hun fant at effekten av morfologisk trening i førskolealder, var 
mest effektiv hos de barna som allerede hadde en relativt velutviklet grad av fonologisk 
bevissthet. Dette gir grunnlag for en tanke om at morfologisk bevissthet avhenger av 
fonologisk bevissthet. Ettersom morfemer har en fonologisk struktur, kan også morfologisk 
bevissthetstrening tenkes å bidra til økt fonembevissthet (ibid).  
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6.3 Avsluttende kommentar og pedagogiske 
implikasjoner 
Resultatene fra denne studien viser at hele 82 % av barna har tidlige leseferdigheter halvveis 
ut i 1. klasse. Dette er et resultat som tyder på at leseferdighetene starter tidligere nå enn 
tidligere norske undersøkelser har vist (Jfr. Lie, 1994; Hagtvet og Pálsdóttir, 1993)   
En studie av Stanovich (1986) viste at barn som lærer seg å lese tidlig og som dermed også 
tidligere begynner utvikingen av leseforståelse, får et forsprang på elever som leser senere og 
som er mer usikre. Våre resultater viser at det er stor spreding i resultatene. Det er flere barn 
som leser meget godt mens andre barn ikke har knekt skriftspråkskoden. Dette betyr ikke 
nødvendigvis at disse barna vil få vansker med å utvikle gode leseferdigheter. Samtidig er 
utvalget representativt for populasjonen for øvrig. Ulik forskning viser at det er fra 10 – 20 % 
som vil oppleve vansker med å utvikle adekvate leseferdigheter (Hagtvet og Pálsdóttir, 1993; 
Roe og Solheim, 2007).  
For noen barn kan det å få en god start på leseopplæringen være avgjørende. Den 
selvforsterkende, gode utviklingen til disse tidlige leserne betegnet Stanovich (1986) som 
Matteuseffekten. Matteuseffekten virker også selvforsterkende når fortegnet er negativt. I 
Hagtvet og Pálsdóttirs (1993) studie ble 14 % av utvalget betraktet som risikobarn og ble fulgt 
opp med ekstra forebyggende innsats. Med denne innsatsen viste det seg at alle barna i 
utvalget skåret på aldersgjennomsnittet, eller betydelig over aldersgjennomsnittet i slutten av 
første klasse. Det blir derfor viktig at de barna som ikke har knekt lesekoden får ekstra tett 
oppfølging i tiden som kommer.  
Mange forskere mener at flesteparten av de som har lesevansker i voksen alder i dag, er 
resultater av problemer som kunne vært unngått i tidlig barndom (Snow et. al., 1998, Pressley, 
2006). I kapittel 2 tar vi for oss temaet hjemmemiljø som arena for stimulering av 
skriftspråkkompetanse. Her nevnes at sosioøkonomisk status kan predikere kognitive og 
akademisk utfall, og at familier med lav sosioøkonomisk status kan ha en negativ effekt på 
utviklingen av leseferdigheter hos barn (Snow et. al.,1998). Selv om lav sosioøkonomisk 
status ikke i seg selv er en risikofaktor for lese- og skrivevansker, kan den ofte ses i 
sammenheng med hjemmemiljø. Forhold i hjemmemiljø ser ut til å bidra til hvor mye et barn 
blir påvirket og stimulert i forhold til skriftspråklig utvikling. Dette fører til at barna starter på 
skolen med ulike forutsetninger for å lære å lese og skrive. En av intensjonene med L97 er å 
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motvirke sosiale forskjeller. Samtidig viser forskning at talespråkligstimulering i 
førskolealder virker positivt inn på senere lese- og skriveutvikling (Scarborough, 2002; 
Whitehurst og Lonigan, 2002). I flere tiår har det vært en økende anerkjennelse av at barns 
leseutvikling begynner lenge før de mottar formell lese- og skriveopplæring, og at vellykkede 
leseferdigheter i stor grad er påvirket av ferdigheter tilegnet i førskolealder (NICHD 2005, 
Snow et. al., 1998, Pressley, 2006). Dette har reist problemstillinger rundt temaer som ”tidlig 
skriftspråkstimulering”, ”tidlig identifikasjon av risikobarn” og ”forebygging av lese- og 
skrivevansker gjennom stimulering av talespråklig bevissthet” (ibid). Sannsynligheten for at 
større og mer komplekse problemer kan avverges, øker jo tidligere barna får hjelp. Dette 
støtter opp under et faktum om at alle barn bør få mulighet til å gå i barnehage, og at et godt 
barnehagetilbud kan være med å bidra til utjevning av sosiale forskjeller. 
De siste tiårene har det vært et stadig økende fokus på talespråkligstimulering og 
skriftspråkstimulering i barnehagen. Hagtvet og Pálsdóttir (1993) studie viste at barn som 
hadde deltatt i et skriftspråkstimulerende tilbud det siste året før de begynte på skolen, 
fortsatte å utvikle seg positivt. De skrev også mer egenhendige oppsett – med innledning, 
handlig og avslutning enn hva som er vanlig blant 1.klassinger (Hagtvet og Pálsdóttir, 1993). 
Med større kunnskap om sammenhenger mellom språklige faktorer og 
lesetilegnelsesprosessen, kan barnehagene tilrettelegge for aktiviteter som bygger opp under 
de nødvendige forutsetninger barn trenger for å kunne lære seg å lese på det nivået som 
dagens samfunn krever.  
Denne studien viser at fonologisk bevissthet korrelerer høyt med leseferdigheter. Det samme 
gjør morfologisk bevissthet. Vokabular korrelerer svakt med leseferdigheter i vår studie. 
Allikevel er det sannsynlig at vokabular spiller en viktig rolle i utvikling av leseferdigheter. 
Det er vanskelig å trekke mening ut av en tekst når man ikke forstår ordene i teksten. Vår 
studie predikerer ikke, men allikevel er det sannsynelig at barn vil nyte godt av stimulering 
for å utvikle vokabular, fonologisk bevissthet og  morfologisk bevissthet.  
Vår understudie og annen forskning viser at fonologisk bevissthet er nært knyttet opp mot den 
tidlige utvikling av leseferdigheter, og da spesielt i forhold til avkoding. Vår studie viser at 
morfologisk bevissthet nesten like sterk korrelasjon med leseferdigheter. Dette var ett 
overraskende funn ettersom resultater fra annen forskning har vist at morfologisk bevissthet 
har blitt nært knyttet opp mot den ortografiske fasen. En fase som de fleste barna i vårt utvalg 
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ikke har kommet til enda. Dette funnet kan tyde på at morfologisk bevissthet spiller en viktig 
rolle også tidligere i leseutviklingen. Morfologisk bevissthet og kunnskap om oppbygningen 
og bøyningen av ord, kan også gi elever med lesevansker mulighet til å kompensere for 
manglende evne til å benytte fonologiske strategier i lesing (Lyster, 2002). Barn med 
spesifikke fonologiske vansker, vil derfor kunne ha stor nytte av eksplisitt morfologisk 
bevissthetstrening (Lyster, 2002).  
Vår gjennomgang av teori og empiri viser at leseprosessen og leseutviklingen er kompliserte 
prosesser som krever samvirking av flere ulike komponenter. Utvikling av leseferdigheter hos 
barn omfatter blant annet fonologiske ferdigheter, morfologiske ferdigheter, leseflyt, 
leseforståelse og motivasjon. I tilegg kan et godt utgangspunkt i språk og vokabular være 
avgjørende. Opplæring i leseferdigheter bør derfor rette seg inn mot alle disse aspektene, 
samtidig som man har i minne at alle barn går igjennom de ulike stegene i leseutviklingen til 
ulik tid og med ulik progresjon.   
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Vedlegg 1: ANOVA, post hoc, avhengig variabel: leseferdigheter. 
 
 
 
 
Bonferroni 
Variabel (I) lesenivå (J) lesenivå Mean Difference (I-J) Std. Error Sig. 
95% Konfidensintervall 
Lower Bound Upper Bound 
Vokabular Leser ikke Leser -6.444 2.846 .074 -13.32 .43 
Sterk leser -9.529* 3.493 .021 -17.97 -1.09 
Leser Leser ikke 6.444 2.846 .074 -.43 13.32 
Sterk leser -3.085 2.784 .808 -9.81 3.64 
Sterk leser Leser ikke 9.529* 3.493 .021 1.09 17.97 
Leser 3.085 2.784 .808 -3.64 9.81 
Fonembevissthet Leser ikke Leser -2.126* .691 .007 -3.80 -.46 
Sterk leser -5.436* .848 .000 -7.49 -3.39 
Leser Leser ikke 2.126* .691 .007 .46 3.80 
Sterk leser -3.310* .676 .000 -4.94 -1.68 
Sterk leser Leser ikke 5.436* .848 .000 3.39 7.49 
Leser 3.310* .676 .000 1.68 4.94 
Morfembevissthet Leser ikke Leser -7.111* .936 .000 -9.37 -4.85 
Sterk leser -10.178* 1.147 .000 -12.95 -7.41 
Leser Leser ikke 7.111* .936 .000 4.85 9.37 
Sterk leser -3.067* .915 .003 -5.28 -.86 
Sterk leser Leser ikke 10.178* 1.147 .000 7.41 12.95 
Leser 3.067* .915 .003 .86 5.28 
*. Mean Difference er signifikant på 0.05- nivå. 
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Vedlegg 2: Tekst med påfølgende spørsmål fra ”NARA leseforståelse” – 
nivå 1 
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Vedlegg 3: Tekst med påfølgende spørsmål fra ”NARA leseforståelse” – 
nivå 2 
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Vedlegg 4: ”TOWRE 2c – fonemisk avkoding”  
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Vedlegg 5 – Instruksjonersjoner og skåringsark BPVS 
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Vedlegg 6: Mål for ekspressivt ordforråd – hentet fra WPPSI- R 
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Vedlegg 7: ”Fonembevissthet 2”, hentet fra Ringeriksmaterialet 
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Vedlegg 8: ”Fonembevissthet 3”, hentet fra Ringeriksmaterialet 
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Vedlegg 9: ”Morfembevissthet 1”, hentet fra Ringeriksmaterialet 
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Vedlegg 10: ”Morfembevissthet 2”, hentet fra Ringeriksmaterialet 
 
99 
 
 
Vedlegg 11: ”Morfembevissthet 3”, hentet fra Ringeriksmaterialet 
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Vedlegg 12: Test av nonverbal intelligens, ”Block Design”, hentet fra 
WPPSI-R 
 
